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PRÉFACE - ARTS MARTIAUX, 
SPORTS DE COMBAT ET 
INTERVENTIONS PSYCHOSOCIALES 


Jacques Pain[1] 


Professeur émérite Paris Ouest/Nanterre La Défense 


Il reste encore un long travail à faire pour civiliser 
l’humanité, ou plutôt pour faire qu’elle se civilise. 


J’ai toujours pensé que c’est en s’approchant de la violence, au plus près, 
bien sûr au-delà de la peur, que s’instaure la connaissance. La familiarité — 
circonspecte — autorise la rencontre, puis le contrôle de ses affects, et enfin 
dans certains cas, la «maîtrise» relative de ses pulsions. C’est ce que déploie 
ce livre, une toile d’aperçus centrés sur le «combat», matrice de la relation 
humaine. 


Combat physique, psychique, combat avec soi-même, avec l’autre, 
combat sans adversaire, en fait le combat est un exercice de réappropriation 
de la conscience et d’évaluation de ses propres rapports sociaux. Il occupe le 
quotidien, la vie professionnelle, et les institutions. 


Je crois que le nœud du propos est dans ce lien où les différences entre 
arts martiaux et sports de combats s’effacent dans l’intervention «sociale». 


C’est sans doute l’un des secrets de la démarche, de la «voie» 
subjective. Toute technique, toute pratique, ne prend son sens qu’à long 
terme, au moment où elle se donne à la fois comme un sport, un art, une 


intervention. Écrire, lire, dessiner, forger, courir, manger, sont au même titre 
que le moindre geste un palimpseste. La voie des sciences humaines passe 
par là: non pas avoir de la technique, la technique, mais comme le disait 
Kenji Tokitsu (jisei-do), traducteur du traité des cinq roues de Miyamoto 
Mushachi, à qui voulait bien l’entendre, «être» la technique. 


1. Approfondir 

Il y a trois façons de faire «du sport», mais on pourrait dire de l’art aussi bien. 
Elles sont tout autant respectables, mais elles n’ont pas la même ouverture 
mentale. 


La première est répétitive, technicienne et elle vise des résultats. 


La seconde internalise les mécanismes et les retourne sur eux-mêmes, 
elle est déjà dans la formation, et limite ses prétentions: la transmission n’est 
pas un exercice. 


La troisième opère une recherche sur les termes mêmes de la formation, 
et de la réussite et des échecs des «exercices». 


Dès la deuxième étape, il est profitable de se réunir avec d’autres et de 
travailler en groupe les situations «clés» de l’apprentissage. Ces clés sont des 
«insight» conceptuels qui en fait démarquent nos points de structuration 
personnels. Nous apprendre apprenants. 


Or le sport «martial» est la concentration de dimensions encore mal 
connues de l’être humain, le corps agissant le mental et le mental sollicitant 
en retour les synergies du corps, en particulier le circuit angoisse/émotion, sur 
lequel je reviendrai. La finalisation est indispensable: le martial n’est pas une 
intention guerrière, mais une architecture du psychisme. C’est en ce sens 
qu’écrire est aussi une «guerre». À la condition de s’y plonger tout entier. 


Il y a dans ce livre la force de la conviction, et le désir de transmettre, 
d’«influencer» le développement psychosocial des personnes, des jeunes et 
des moins jeunes. De l’éducation, de la formation, de la remédiation? À 
l’heure où les codes moraux sont éclatés par la crise, il y a lieu de repartir 
avec force des premières dispositions humaines, et des valeurs de société, de 
la qualité de sociétaire, à commencer par: «Ne pas nuire». 


2. Changer le monde 

Refaire le monde! Comme je le déclare en titre d’un prochain livre: « 
Mondialisation, l’éducation fera la différence ». Or l’éducation ne se joue pas 
qu’à l’école, il est même certain qu’elle peut ne pas se jouer du tout à l’école. 
C’est en fait dans les institutions «complémentaires», où nous comptons les 
clubs, sportifs et non sportifs, les centres de formation, les maisons de la 
culture, de quartier, la «street culture», que l’intention éducative 
«psychosociale» désormais prend du sens. Les «institutions» sont à la mesure 
de la société qui les inspire. Et les institutions sportives en particulier ont à 
être la marque d’un autre monde, de tolérance, d’accueil, de métissage qui 
dépasse un ordinaire sociétal de plus en plus fixiste. Nous voyons du coup à 
quelle «hauteur» doit se jucher la formation des professeurs. Si la 
transversalité commande, l’expérience martiale est une mine. Je l’ai vue 
opérer au Brésil, dans des écoles de la rue, en Europe, dans des lieux limites, 
au Japon, dans la symbiose de chaque jour. 


Le Japon sur ce point m’a fasciné, comme beaucoup. Il n’y a rien dans 
la tradition qui ne soit une culture, et les rituels, les attitudes, la démarche 
sont une forme à la fois affective et définitivement détachée de son effet dans 
l’instant: le geste parle l’éternité humaine. Sans doute parce que le Japon a de 
la difficulté à ne pas encadrer la vie, il a comme jamais quelque autre société 
inventé le dépassement de la mort dans la vie. Il n’est pas possible d’oublier 
les «arrangements» de ces jardins de mousse, de ces jardins secs, ni la 
présence pérenne de Dogen dans son temple de Kyoto. Nous rejoignons le 
compagnonnage, et les grands voyageurs de la connaissance, qui parfois ne 
quittèrent pas leur «ferme». 


Le respect de la vie s’acquiert. Et les arts et sports martiaux peuvent 
être une école de mentalité, une école de la formation, une école de la 
recherche. 


3. Civiliser la difficulté 


Ce qui fait la force des arts martiaux, et des arts «affinitaires», comme on dit 
en France, c’est qu’ils s’installent au cœur de la violence humaine, et qu’ils 


visent à la civiliser. C’est ce qui fait l’être humain, il raffine jusqu’à ses 
propres destructions, ses déstructurations, et il cultive ses pulsions comme 
des plantes rares. Les arts martiaux sont inscrits dans la voie royale de la 
sublimation et de la conversion du «mal». Encore faut-il des «maîtres», et 
tous ne se valent pas, des maîtres et des cercles de réflexion, de discussion, de 
référence, constitués en discours social. Des communautés d’œuvre sont à 
l’horizon d’une «vraie» salle d'entraînement. 


La puissance sociale du martial entendu simplement comme 
mobilisation volontaire des consciences est un lien en soi. Nous avons vu 
fonctionner différents effets de ces pratiques, intelligemment pensées. Je le 
répète, «intelligemment» pensées et conduites, car comme on le voit dans ce 
livre, la violence ainsi «dirigée» peut nous livrer une maturation affective, 
réduire les diffractions comportementales, réunir les «âmes seules» rongées 
par le doute. La civilisation est un concept qui s’incorpore. 


Démarginaliser. Le travail des arts martiaux permet de rétablir une 
culture humaine primitive, centrée sur le combat, métaphore de la relation. 
C’est pourquoi ils gagnent en éducabilité lorsqu'ils sont repris et élargis en 
groupe. En fait, en rond et en dogui, la dissonance cognitive se dépasse plus 
vite que dans des classes ou des petits groupes d’habitude banalisés. Le 
sociétal prend forme dans le rapport à la marge, et le retour vers des 
centralités contraignantes à plusieurs. 


Décomportementaliser la violence. Ce terme un peu compliqué pour 
dire qu’il y a là un travail de polissage et de «redressement» des 
comportements, au sens où le déclarait Célestin Freinet, et la pédagogie va 
être essentielle. Il s’agît d’internaliser l’autre, de réinjecter tout ordinairement 
de l’affect, et l’intelligence sociale peut se développer ou renaître. Mais il 
faut du temps et de la patience, du groupe, une pédagogie active «violente», 
mais sans agressivité. 


Pacifier les peurs profondes. Je me souviens encore de ces 
bégaiements, de ces tétanies, de ces cuirasses somatiques, levées au fil des 
pratiques d’un combat éducatif et progressif. Pour continuer dans les 
expressions privatives, en «dé», on pourrait se demander s’il n’est pas 
question de «désomatiser» le mental, de le désomatiser partiellement, à bon 
escient, dans une certaine fluidité pulsionnelle. Un travail plus complexe 


encore peut accompagner les difficultés mentales. 


On le lit clairement dans ce livre, un Art martial est une thèse qui 
couve, pour chacun des pratiquants. La voie de l’intégration est multiple. 


4, Les invariants psychosociaux subjectifs 

La violence fondamentale est le terreau du narcissisme primaire de 
l’autodéfense, une autodéfense originaire et vouée à la sécurité du sujet. Si 
l’insécurité domine, il est difficile de construire une place pour l’autre, et 
d'accueillir son «double», il y a tout un protocole de contrôle, de 
réassurement, d’ouverture, à mettre en place. 


Les deux grands invariants psychosociaux «inconscients» sont 
l’angoisse et l’émotion. C’est par l’angoisse et l’émotion que s’est construit, 
se déconstruit, se structure et se déstructure l’être humain. 


Or, la confrontation fixe la rencontre à partir de l’épreuve, et c’est alors 
qu’intervient le «coefficient» angoisse/émotion. Le travail en direct sur les 
«comportements de sécurité» est ouvert. Le besoin de sécurité va de pair avec 
la «capture», cette idéologie de l’être ensemble qui ne dépasse pas la fusion 
de proximité. En sortir permet de revoir ses seuils de lien, d’angoisse et 
d'émotion. L’angoisse reste ce grand analyseur du péril, non tant extérieur 
qu’interne, ce péril du doute identitaire. 


C’est un test d’existence, à faire en milieu protégé. La mondialisation 
nous invite à cette autre éducation, plurielle et générique, basique. 


Plutôt que de rabâcher, comme la plupart de nos politiques européens et 
français, que la délinquance menace jusqu’à notre intégrité, que les jeunes 
sont dangereux et provocants, ne conviendrait-il pas de reprendre dès 
l’enfance et à l’adolescence ces «invariants ontologiques»? En fin de compte, 
ce sont ces adultes mal ou déformés qui ont manqué leur destin: transmettre, 
dans la sérénité sociale. 


L’éducabilité n’est pas un pari scolaire, mais martial. 
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INTRODUCTION 


Jacques Hébert 


Dans un monde devenu fou, chacun était en quête de repères 
(Follet 2008, p. 996). 


Ce livre aura atteint son but s’il permet de démystifier les idées préconçues, 
de stimuler la réflexion, d’expérimenter et d’évaluer de nouvelles avenues 
dans le domaine des disciplines martiales. Il faut cependant demeurer 
conscient de leurs limites. Elles représentent des facteurs parmi d’autres dans 
la dynamique des rapports sociaux afin de contribuer à des changements 
individuels et collectifs. L’ouvrage présente les expériences et les réflexions 
d'enseignants d’arts martiaux ou de sports de combat et d’intervenants 
sociaux qui ont tenté de donner une perspective psychosociale à leur pratique 
en employant des disciplines martiales pour développer le mieux-être des 
pratiquants. L’aspect psychosocial correspond aux efforts consentis pour que 
ces activités aient chez leurs pratiquants des retombées tant au plan personnel 
que social. Au plan personnel, il faut comprendre particulièrement la 
dimension psychologique: l’estime de soi et la confiance en soi alors que le 
plan social renvoie surtout aux relations interpersonnelles et à la socialisation: 
la maîtrise de soi et l’adoption de valeurs et de conduites pacifiques pour 
vivre en société. 


En 1984, une revue découverte par hasard ( Serendipity ) avait attiré 
notre attention, en démontrant que les arts martiaux pouvaient contribuer à 
améliorer la santé mentale de pratiquants (Konzak et Boudreau, 1984). Mon 
inscription, à la même époque, dans une école de karaté-do m’avait permis 


d’observer que des élèves en souffrance verbalisaient plus aisément sur leur 
vécu après l’entraînement. Mon passé d’éducateur et de travailleur social 
auprès de jeunes en difficulté m’avait appris également que la parole ne 
représente pas toujours le premier moyen pour parvenir à établir une relation 
de confiance. Le corps demeure parfois le dernier recours qu’il reste à 
certaines personnes pour exprimer leur existence: «Le corps est pour certains 
démunis de relations sociales, le meilleur ami qu’ils puissent avoir» (Duret et 
Roussel, 2003, p. 59). Une personne inconfortable dans sa tête l’est 
généralement aussi dans son corps (Taylor, 1998). Laborit (1989) rappelle 
que les diverses psychothérapies ont comme finalité de remettre le corps en 
mouvement. Une intuition a progressivement germé dans mon processus de 
recherche-action à titre de praticien-chercheur, comme quoi il fallait passer 
par le corps pour ensuite rejoindre le psychique et favoriser la socialisation. 
Courtine (1986, p. 171) rappelle bien un des enjeux majeurs en présence: «Le 
passage par une expérience corporelle peut rouvrir et nourrir le champ du 
langage et du social, rouvrir une parole qui peut pacifier la guerre des corps». 


Dans cette perspective, les arts martiaux et les sports de combat 
représentent des moyens privilégiés pour entrer en relation avec le corps 
malgré qu’ils soient davantage perçus dans l’imagerie populaire comme des 
activités occupationnelles de défoulement et de divertissement. Quelques 
intervenants sociaux ont commencé à s’ouvrir progressivement à l’utilisation 
de ces moyens dans leurs plans d’action parce qu’ils possèdent des vertus 
éducatives, médiatrices, thérapeutiques et promotionnelles si certaines 
conditions d’enseignement sont respectées[2]. L’apport potentiel de ces 
disciplines reste encore à démontrer auprès de différents publics. Je me 
rappelle encore mes premières expériences en milieu scolaire où il fallait 
convaincre de leurs bienfaits un personnel inquiet et sceptique. Il fallait 
inciter au visionnement du film Karaté kid: Un moment de vérité , préciser 
qu’il n’y aurait aucun test de cassage et aucun enseignement de techniques 
dangereuses. Il était parfois nécessaire de rappeler que les élèves travaillent 
régulièrement en classe avec du matériel qui pouvait servir en tout temps à 
des agressions: crayons, ciseaux ou chaises. Nous avons même, dans certains 
cas, dû initier le personnel scolaire à une séance de cours de karaté-do pour 
faire tomber les résistances et obtenir leur consentement à implanter ce type 
de projet dans leur milieu. 


Ce livre demandera au lecteur de mettre en veilleuse certaines idées 
préconçues en regard de ces disciplines et de s’ouvrir au potentiel de 
développement personnel et social qu’elles peuvent représenter dans certains 
contextes. À titre indicatif, je repense à ma conversation en 2003 avec 
monsieur Angelomatis, à son club de boxe situé dans le quartier East Side[3] 
de la ville de Vancouver. Depuis 30 ans, cinq jours par semaine, à raison de 
trois heures par soir, il y entraîne bénévolement des jeunes et des adultes. Je 
lui exprime alors mes réserves vis-à-vis sa discipline en invoquant le cas du 
boxeur Mike Tyson condamné pour viol et agressions physiques. Il a pris un 
ton très calme pour me rappeler comment demeurent importantes les 
discussions entre l’entraîneur-éducateur et l’élève avant et après les 
entraînements. Selon lui, Mike Tyson avait bien amorcé sa carrière parce 
qu’il avait été pris en charge par un entraîneur qui exerçait un rôle de tuteur 
auprès de lui. Toutefois, le jour où ce monsieur est subitement décédé, il a été 
pris en mains par des promoteurs avides de profits et c’est à ce moment-là 
que sa vie a basculé dans l’abus de drogues et d’alcool et les conduites 
antisociales. 


Certains intervenants sociaux négligent parfois les recommandations de 
pionniers dans le champ de l’intervention psychosociale qui suggèrent de 
mettre le corps en mouvement. Ce corps qui doit apprendre à se situer dans 
l’espace et le temps pour être bien dans sa peau et dans sa tête. Fernand 
Deligny, un éducateur émérite, qui a consacré sa vie aux jeunes en détresse, 
insiste pour mettre le corps en action afin de faciliter les interventions 
psychosociales: 


Si tu veux les connaître vite, fais-les jouer. Si tu veux leur 
apprendre à vivre laisse les livres de côté. Fais-les jouer. Si tu 
veux qu’ils prennent goût au travail, ne les lie pas à l’établi. 
Fais-les jouer, jouer, jouer (Deligny, 1960, p. 22). 


Winnicott, célèbre pédiatre, abonde dans le même sens quand il écrit: 


C’est en jouant, et seulement en jouant, que l’individu, enfant ou 
adulte, est capable d’être créatif et d’utiliser sa personnalité toute 
entière. C’est seulement en étant créatif que l’individu découvre 
le soi (Winnicott, 1975, p. 76). 


Le corps représente le premier médiateur entre la conscience et le 
monde (Merleau-Ponty, 1945) et entre la nature et la culture (Marzano, 
2007). L’existence reste avant tout corporelle. Le corps constitue une 
structure symbolique qui cherche à avoir du sens au plan culturel et social (Le 
Breton, 2002). Le corps, le psychique et l’environnement demeurent en 
interaction continuelle (Damasio, 2006). En ce sens, le corps possède un 
savoir expérienciel (Richir, 1993). Dewey (2005) tout comme Detrez (2002) 
vont jusqu’à parler d'intelligence corporelle: 


Ainsi à côté de la réflexion rationnelle existent une intelligence 
corporelle, un sens pratique, communication silencieuse, 
infralangagière, de corps à corps, que nous comprenons sans 
avoir les mots pour le dire, ni pour les enseigner: l’apprentissage, 
l’incorporation se fondent sur l’imitation et la répétition (Detrez, 
2002, p. 159). 


À cet égard, les disciplines martiales privilégient un travail éducatif au 
plan corporel sans négliger pour autant les dimensions psychologiques, 
culturelles, philosophiques et sociales. Les philosophies orientales qui 
influencent la grande majorité de ces disciplines ne dissocient pas le corps et 
le psychique. Ces deux entités forment un tout indissociable (Cheng, 1997). 
Caillet (1991, p. 1031), en parlant de la civilisation japonaise, illustre bien ce 
principe pour l’apprentissage: 


Dans ce pays où états du corps et de l’esprit sont perçus comme 
indissociablement liés, l’apprentissage intellectuel ne se 
différencie pas de l’entraînement physique. Suivre pas à pas la 
voie tracée par un maître mène obligatoirement au but. On 
n’apprend pas une technique mais on copie un individu 
supérieur. La reproduction de sa conduite implique à la longue 
une identification et l’acquisition des mêmes qualités. 


Granet (1950, p. 439) abonde dans le même sens concernant la société 
chinoise: «la sagesse et la puissance ne peuvent se communiquer que par 
l’enseignement muet qui, seul, respecte la nature des choses et l’autonomie 
des êtres». En ce sens, l’enseignement des disciplines martiales a été 
influencé par trois courants philosophiques: le taoïsme (Étiemble, Kia-Hway 
et Grynpas, 1980; Leblanc et Mathieu, 2003), le zen (Toula-Breysse, 2008; 


Deshimaru, 1983; Suzuki, 1977) et le confucianisme (Leblanc et Mathieu, 
2009). Les disciplines martiales ne peuvent faire abstraction de ces influences 
culturelles sans toutefois chercher à les reproduire intégralement en Occident. 
Imaginons, trois cercles qui se recoupent à un point central représenté par le 
dojo (en japonais ce terme réfère au lieu d’entraînement pour trouver sa 
voie). La corporéité est l’axe central du taoïsme qui cherche le contrôle du 
corps. Ce corps qu’il est nécessaire de discipliner pour préserver sa santé et 
pour orienter l’énergie vitale dans une voie positive. Le zen cherche à 
maîtriser l’intériorité en aidant le pratiquant à exercer un contrôle sur son 
psychique avec ses dimensions affectives, sensorielles, cognitives et 
intuitives. Le confucianisme tente de développer l’humanité chez les 
individus en favorisant l’adoption de principes moraux pour vivre en société. 
Ce dernier point renvoie à des normes qui restent fluctuantes en fonction du 
contexte social et des rapports sociaux en présence. Corporéité, intériorité, 
humanité trois sources inséparables d’influence pour aider la personne à vivre 
en harmonie avec soi et les autres. Cette vision multidimensionnelle pourrait 
être utile aux intervenants sociaux pour analyser les problèmes 
psychosociaux et tenter d’y apporter des solutions. À ce titre, il incombe à 
l’enseignant d’une discipline martiale une lourde responsabilité. Il agit 
surtout comme agent de liaison, médiateur et éducateur pour accompagner le 
pratiquant dans sa recherche de sens à sa pratique à l’intérieur et à l’extérieur 
du dojo. Le dojo ou la salle d’entraînement apparaît comme un lieu 
d’apprentissages significatifs parce qu’il permet à la fois de vivre des succès, 
d’être reconnu et d’acquérir un sentiment d’appartenance à un groupe et de 
solidarité (De Visscher, 2001). Ce contexte présente des éléments favorables 
à la socialisation ce qui est à considérer dans une société de plus en plus 
éclatée. Dans la microsociété que représente le dojo, les rituels, les symboles, 
le code moral peuvent fournir au pratiquant des repères pour guider sa vie 
(Baudry, 1992). La contribution des arts martiaux pourrait ainsi être 
appréciable dans une société de plus en plus en manque de repères (Le 
Breton, 2007). 


Plusieurs recherches recourant aux arts martiaux ont commencé à 
témoigner de résultats encourageants pour le travail social auprès de diverses 
populations (Cox, 1993). Ces disciplines travaillent de manière paradoxale 
pour un néophyte en utilisant la violence pour mieux la canaliser dans des 


voies positives. La socialisation vise principalement à développer une 
maîtrise de soi au plan physique, cognitif et social, représente un préalable 
indispensable à la connaissance de soi et à la vie en société. La maîtrise de soi 
se définit ainsi: «En premier lieu, la capacité de l’individu à se conformer à 
un code de comportement socialement défini» (Dussaussoy, 1991, p. 209). 


En définitive, les disciplines martiales représentent des activités 
d'éducation structurée avec leurs rituels, leurs symboles et leurs codes 
moraux pour apprendre, comme but ultime, aux pratiquants à vivre en paix 
avec eux-mêmes et les autres (Habersetzer et Habersetzer, 2000). 


Comme le rappelle Darmon (2006, p. 125): «Ce sont les processus de 
socialisation qui produisent l’individu, et c’est précisément, ajouterons-nous, 
leur force, leur continuité et leur multiplicité qui créent la singularité 
individuelle». Nous aurons besoin, en ce sens, de beaucoup de sagesse et 
d’humilité pour affronter les crises que traversent l’individu et la société. 
Dans de tels contextes, les disciplines martiales peuvent servir de source 
d'inspiration grâce à leur apport pour construire un monde plus pacifique. 


Les quatorze chapitres de ce livre regroupent des expériences et des 
réflexions provenant de différents courants théoriques à l’intérieur de 
contextes variés et auprès de populations différentes: la phénoménologie, la 
théorie de l’attachement, la psychophysiologie, le culturalisme, l’ethnologie, 
la psychanalyse et la systémique. Plusieurs disciplines sont représentées: 
aïkido, boxe, karaté-do, judo, lutte contact, savate boxe française et 
taekwondo. L’absence d’une discipline ne présume en rien d’une quelconque 
inefficacité de sa part. Aucune discipline n’a la prétention d’en surpasser une 
autre. Les auteurs de cet ouvrage ont eu recours à ces moyens éducatifs et 
médiateurs pour amorcer un travail thérapeutique, préventif ou promotionnel 
dans une perspective psychosociale. 


Au chapitre 1, Jacques Hébert propose une mise en perspective, à 
partir d’une recension d’écrits sur l’enseignement des arts martiaux et de ses 
expériences, des exigences qui permettent à l’enseignant de ces disciplines 
d’influencer positivement leurs élèves au plan psychosocial. Les enseignants 
de ces disciplines constituent la pierre angulaire pour la transmission des 
savoirs et des modèles de conduite. Ces exigences sont présentées et 
discutées sous l’angle de rôles à exercer, d’attitudes et de conduites à adopter 


ainsi que de conditions à respecter pour poursuivre sa propre progression 
comme enseignant. 


Les chapitres 2 à 6 témoignent d’expériences réalisées auprès de 
jeunes et d’adultes ne présentant pas de difficultés particulières au plan 
psychosocial. Le cadre éducatif sert principalement à promouvoir des valeurs 
pacifiques et favoriser le développement personnel et social. 


Au chapitre 2, Olivier Bernard analyse le contexte d’une situation 
conflictuelle ayant créé des tensions généralisées dans une école d’art martial 
qui se détachait d’une fédération et, parallèlement, d’un réseau social. À 
l’intérieur de cet univers particulier, un étudiant universitaire de sociologie a 
vu la possibilité d’être un soutien pour les jeunes de cette école. Ce dernier a 
élaboré un cours adapté de sciences sociales ayant pour objet les arts 
martiaux en société. L’idée était d’amener les jeunes à acquérir un esprit 
critique sur leur propre pratique et la situation de leur école. L’objectif 
principal était que les jeunes soient capables de comprendre les changements 
et les transformations d’un contexte de conflit pour ensuite s’adapter à une 
nouvelle réalité, un fonctionnement, une structure et une appartenance 
différente. 


Au chapitre 3, Marie-Lou Crête, enseignante de karaté-do, présente 
un récit dynamique de sa pratique au Québec. Elle décrit la manière dont elle 
facilite les liens entre des notions historiques, culturelles et philosophiques et 
la pratique dans et à l’extérieur de la salle d’entraînement. Des témoignages 
d’enfants et d’adultes viennent appuyer la pertinence de sa démarche 
artistique. 


Au chapitre 4, Stéphane Dervaux présente des expériences utilisant le 
dessin et l’écriture pour favoriser l’appropriation de codes moraux du judo, 
de la lutte contact et de la boxe dans le quotidien de pratiquants. Ces 
principes sont partagés avec les familles et des représentants de la 
communauté ce qui permet de favoriser leur ancrage et de reconnaître leur 
engagement. Des limites sont soulevées et des recommandations formulées 
pour ce genre de projet éducatif et communautaire réalisé en périphérie 
parisienne. 


Au chapitre 5, Richard Lajeunesse analyse la culture martiale qui se 


situe à la jonction de philosophies orientales et occidentales pour montrer ses 
potentialités. À partir d’une approche phénoménologique, il présente les 
apports éducationnels et psychosociologiques des arts martiaux sur l’identité 
en s’appuyant sur les témoignages de pratiquants de taekwondo au Québec. 


Au chapitre 6, Patrice Régnier propose un récit de son enseignement 
martial dans un établissement scolaire en France. Il explicite comment il lie 
technique, code moral, discussion et réflexion pour favoriser une 
appropriation des notions introduites. Il formule également des 
recommandations à la suite de cette expérience initiatique. 


NS 


Les chapitres 7 à 13 témoignent d’expériences avec des visées 
thérapeutiques auprès de jeunes à défi. Il s’agit de sujets ayant été étiquetés 
par des institutions sociales: trouble de comportement, trouble d’opposition, 
problème de santé mentale, hyperactivité, anxiété excessive, délinquance, 
mésadaptation socioaffective, déficit d’attention, autisme et marginalité. 


Au chapitre 7, Michel Caouette, Patrick Vesin et Domenico 
Masciotra témoignent d’une expérience de judo en pédopsychiatrie dans un 
centre hospitalier de Montréal. Ils montrent les adaptations nécessaires pour 
l’enseignement de cette discipline en comparant une population qui présente 
des désordres mentaux à une population régulière. Le judo constitue dans 
cette perspective un moyen utile de combattre le stress, l’anxiété et la peur. 


Au chapitre 8, Christian Herreman illustre, à partir de l’étude de cas 
d’un jeune de la rue de Mexico, comment ce dernier a pu bénéficier d’un 
programme résidentiel à plusieurs volets pour favoriser son insertion sociale. 
L’auteur nous indique la manière dont s’articulent, dans l’intervention, la 
psychanalyse, la théorie de l’attachement et l’aïkido. L’aïkido permet de 
révéler plus directement l’insécurité enfouie afin de mieux la verbaliser et de 
retrouver un sentiment de paix propre à cette discipline. 


Au chapitre 9 Pascal Le Rest, à partir d’un récit ethnographique de 
pratique du karaté éducatif sur une dizaine d’années dans un quartier 
défavorisé au plan socioéconomique d’une commune de l’agglomération 
charentaise en France, témoigne de quelques cas de réussite à long terme. Il 
démontre comment le groupe de pratiquants animé par un éducateur-karatéka 
permet à chacun de se réaliser au plan psychologique et social. Le karaté-do 


constitue un tremplin pour permettre à des jeunes marginalisés de se 
découvrir, de s’intégrer socialement et de trouver leur voie. 


Au chapitre 10, Domenico Masciotra, Jacques Hébert, Mohamed 
Loutfi et Anne-Marie Beaulieu s’appuient sur trois études de cas à partir 
d’une expérience de karaté-do en milieu scolaire auprès de jeunes stigmatisés 
par des troubles du comportement ou des problèmes de santé mentale pour en 
illustrer les principaux résultats et proposer quelques recommandations dans 
le but d’implanter ce genre de projet. 


Au chapitre 11, Mark T. Palermo recourt à une approche 
neuropsychologique pour aborder diverses difficultés que peuvent présenter 
des enfants et des adolescents au cours de leur développement: trouble de 
comportement, trouble d’opposition, hyperactivité, déficit d’attention et 
autisme. En s’appuyant sur une recension des écrits et sur ses propres 
expériences avec le karaté-do, il démontre que l’utilisation de cette discipline 
peut contribuer à améliorer chez ces jeunes: l’attention, la mémoire, le 
contrôle de soi ainsi que les habiletés langagières, motrices et sociales. 


Au chapitre 12, René Théberge dresse un bilan de pratique à partir 
d’une expérience de judo qui s’est déroulée pendant cinq ans auprès de 
jeunes mésadaptés socioaffectifs placés dans un centre de réadaptation du 
Québec. L’observation participante et les révélations des jeunes permettent de 
saisir que ce médium peut être utile pour approfondir la connaissance de soi 
au plan thérapeutique. Les éducateurs ayant participé à l’activité n’en retirent 
pas tous des bénéfices. Certains craignent de perdre leur autorité ce qui les 
conduit à abuser de leur force alors que d’autres aboutissent à des relations 
plus saines avec les jeunes. 


Au chapitre 13, Omar Zanna s’appuie sur un cadre théorique 
psychanalytique pour démontrer que des jeunes délinquants affichant des 
conduites violentes restent peu enclins à l’empathie envers autrui. À partir 
d’une initiation à une activité de savate boxe française, il présente des 
données qualitatives et quantitatives qui appuient l’idée que la mise en action 
du corps en combat provoque une anticipation et une angoisse à la douleur 
génératrice d’une parole empathique. 


Le chapitre 14 présente une dimension à part, mais essentielle, dans 


cet ouvrage. Elle vient interpeler les intervenants sociaux dans leurs rapports 
avec la violence. Philippe Bernier se base sur une approche corporelle et 
affective s’inspirant d’arts martiaux et de sports de combat pour former des 
intervenants à prévenir la violence. Cette formation se vit comme une 
initiation à soi et à autrui dans des simulations de combat. Les situations 
oppositionnelles visent à faire émerger l’émotionnel et l’angoisse en chacun 
de nous, pour ainsi découvrir ses limites comme source de transformation et 
de régulation vis-à-vis la violence. 
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CHAPITRE 1 - LE DÉFI D’ENSEIGNER 
LES ARTS MARTIAUX DANS UNE 
PERSPECTIVE PSYCHOSOCIALE]4] 


Jacques Hébert 


S’il y a un problème, il y a peut-être une solution, 
s’il n’y a pas de solution, il n’y a peut-être pas de problème 
(Auteur anonyme, Moyen-Orient). 


Comment s’y retrouver en ce qui concerne l’enseignement des arts martiaux? 
Gaudin (2009, p. 28) précise que: «Les appellations telles que ‘‘arts 
martiaux””, ‘‘sport de combat” et ‘‘sport traditionnel’ ou ‘‘do’’ ont été 
forgées dans le cadre de conflits d’intérêts entre des acteurs sociaux en lutte 
pour le contrôle des enjeux particuliers du champ: ...». Ces enjeux peuvent 
être commerciaux, professionnels ou symboliques. L’Orient comme 
l'Occident ne serait pas à l’abri d’intérêts mercantiles entourant ces 
disciplines au détriment de leur vocation éducationnelle. 


La finalité ultime de la voie du combat (budo) pourrait s’énoncer ainsi: 
«Le chemin de l’art martial authentique est donc une voie éducative, celle de 
la paix et de la non-violence» (Habersetzer et Habersetzer, 2000, p. 72). Au 
départ, ces disciplines attirent surtout des personnes préoccupées d’apprendre 
à se défendre tout en ayant du plaisir avec des amis. Les arts martiaux 
peuvent dans certaines conditions produire des effets bénéfiques chez les 
pratiquants au plan éducatif, préventif ou thérapeutique. Des expériences ont 


été tentées dans différents domaines que ce soit en santé mentale, en 
délinquance, en trouble de la conduite ou en toxicomanie (Konzak et 
Boudreau, 1984). N’est-ce pas une évidence pour des disciplines qui mettent 
en action le corps et s’appuient sur des principes moraux? La très grande 
majorité des publications concernant l’enseignement des arts martiaux se 
limitent à fournir des explications techniques et à illustrer des mouvements à 
l’aide de photos. Au plus, plusieurs d’entre elles se contentent d’énumérer les 
valeurs rattachées à leur art, tels l’autodiscipline, la maîtrise de soi et le 
respect. Ces ouvrages semblent tenir pour acquis que la pratique d’une 
discipline donne automatiquement accès à ses vertus. Cet apprentissage 
n'irait pourtant pas de soi ni à l’intérieur ni à l’extérieur de la salle 
d'entraînement (dojo). Lahire (2005, p. 319) soulève une question de fond 
pour la pratique sportive qui pourrait très bien s’appliquer aux arts martiaux: 
«Est-ce que la pratique d’un sport peut être un moyen de forger des habiletés 
corporelles ou des dispositions à agir et à croire ‘‘rentables”” et ‘‘efficaces”’? 
dans d’autres domaines de pratiques?» 


Les disciplines sportives nécessitent, pour assurer un transfert des 
acquis dans d’autres domaines, une qualité de liens entre l’enseignant et 
l’apprenant et un dialogue qui favorisent la participation citoyenne 
(Gasparini, 2005). Ces conditions sont loin d’être appliquées de manière 
systématique dans la pratique. Comment les arts martiaux parviennent-ils à 
favoriser chez leurs pratiquants l’adoption de valeurs et de conduites 
pacifiques pour faciliter la vie en société? Comment peuvent-ils influencer 
leur psychique et leur socialisation? À titre indicatif, plusieurs études 
démontrent qu’un enseignement basé uniquemement sur l’apprentissage 
technique augmente les comportements agressifs (Nosanchuck, 1981; 
Trulson, 1986). Aïnsi, Haïnes (1968, p. 144) indiquait déjà à la fin des années 
1960, une déviation dans l’enseignement du karaté en Amérique: « This is so 
because very few teachers of this art have taken the time to emphasize the all- 
important moral training in the conjunction with their martial arts skills. » 
L’enseignant se doit d’effectuer des liens explicites entre les valeurs et les 
conduites prônées par sa discipline dans et à l’extérieur du lieu 
d’entraînement afin de produire des effets positifs au plan psychique et 
social. L’enseignement doit intégrer les composantes philosophiques et 
méditatives pour produire des effets positifs (Cox, 1993). Le fait de réciter, 


lors de l’entraînement, les principes moraux associés à un code moral n’est 
pas garant d’un transfert dans la vie des pratiquants. En général, la littérature 
demeure timide sur les façons d’aborder ce sujet avec les pratiquants. 
L’enseignement mettant l’accent sur la répétition de gestes, à une cadence 
militaire, serait obsolète. Même de grands maîtres comme Jigoro Kano 
(1989) et Gichin Funakoshi (1983) insistent sur l’importance de la dimension 
éducative et morale de leur discipline, mais ils ne s’expliquent pas sur la 
façon d’aborder ces questions. Funakoshi (1983) mentionne une période de 
dix ou vingt ans et même de toute une vie avant d’acquérir une conduite 
morale. Au plus, il révèle dans son autobiographie qu’il avait de longues 
discussions avec ses deux maîtres pour compléter son éducation dans la voie 
des arts martiaux (Funakoshi, 1975). Comment exercer une influence positive 
auprès de pratiquants quand la majorité des élèves abandonneront au cours 
des deux premières années de pratique? La persistance dans la pratique 
constitue un enjeu de taille. La participation atteint son sommet entre onze et 
treize ans et un déclin significatif est constaté à partir de l’adolescence. La 
première raison d’abandon se résume à ne plus avoir de plaisir à poursuivre, 
viennent ensuite le manque d’habileté, les pressions trop fortes et la pauvre 
qualité de l’entraîneur (Borum, 2008). 


En ce sens, ce chapitre traite de l’enseignant d’arts martiaux dont le 
rôle semble déterminant pour entraîner des effets bénéfiques: «On voit, ici, 
dans une perspective éducative, combien la qualité de l’enseignant est 
essentielle et grande sa responsabilité» (Gaudry, Grim, Guise et Louvel, 
2007, p. 127). La question du comment enseigner demeure complexe. Il nous 
apparaît toutefois dangereux de se réfugier derrière des réponses 
préfabriquées du style: «Il y a autant de méthodes d’enseignement que 
d’enseignants, nous ne pouvons rien y faire.» Une prémisse a guidé notre 
investigation, les messages verbaux et non verbaux qu’un élève reçoit de son 
enseignant influencent sa progression: « Negative teaching generally results 
in negative learning » (Heck, 1988, p. 80). L’enseignement dans une 
perspective psychosociale renvoie à la capacité de l’enseignant d’exercer une 
influence sur le psychique du pratiquant (confiance en soi, estime de soi et 
adhésion à des valeurs pacifiques) tout en favorisant l’adoption de conduites 
pacifiques dans les rapports interpersonnels. 


Au plan méthodologique, une recension des écrits a été effectuée en 


vue de répertorier les conditions favorables à un enseignement de qualité que 
ce soit auprès de pratiquants en déficit de socialisation ou pas. Un 
enseignement de qualité signifie qu’un pratiquant et son enseignant sont en 
mesure de constater chez le premier des changements positifs, tant au plan 
moteur, psychologique que social, liés à l’enseignement reçu. Les ouvrages 
se limitant à la seule dimension technique ont été exclus. Quarante et une 
études ont été recensées à partir d’une recherche documentaire sur le thème 
de l’enseignement des arts martiaux (Ouellet, 1990). À partir de cette 
première étape, une analyse de contenu a permis de dégager dix-huit 
exigences mentionnées explicitement dans les études consultées. Une 
exigence a été retenue quand elle était nommée explicitement dans le texte et 
parfois lorsqu'il y avait une mention implicite qui permettait de dégager une 
condition favorable à l’enseignement. Même si ce choix reste imparfait et 
qu’une classification demeure réductrice de la réalité, elle permet de dégager 
les principales tendances pour aborder un sujet complexe (voir tableau 1.1). 


Cette façon de traiter l’information visait à obtenir un portrait en 
matière de tendances ou de fréquences. Elle ne permet pas de présumer 
qu’une fréquence moins élevée aurait moins d’importance, mais donne un 
aperçu de ce qui est mentionné dans la littérature. Ce tableau indique le 
nombre d’études consultées qui ont mentionné une exigence sans toujours la 
définir ou l’expliciter suffisamment. Une présentation des données permettra 
de les discuter en effectuant des liens avec la littérature et avec notre 
expérience d’enseignement du karaté-do auprès de jeunes avec ou sans 
difficulté (Masciotra, Hébert, Loutfi et Beaulieu, 2010; Hébert, Robitaille et 
Loutfi, 2007; Hébert, 2004, 2003, 1991). Ces dernières études ont été 
ajoutées au tableau 1.1 avec le même souci de rigueur dans l’analyse que 
pour les autres études. Quand un auteur est mentionné, toutes les références à 
la fin du texte ont été consultées, par exemple Roland Habersetzer mentionne 
dix exigences qui ont été déterminées à partir de trois ouvrages. 


1. Analyse des données et discussion 

Au départ aucune exigence ne fait l’unanimité parmi les études recensées. À 
ce niveau, les fréquences varient entre 3 et 16 sur 41 études pour une 
moyenne de 8,1 exigences. Au plan des 18 exigences, la distribution varie de 


1 à 15 exigences par étude avec une moyenne de 3,6 exigences par étude. Les 
exigences ont été regroupées en trois grandes catégories soit les rôles au 
nombre de sept, les attitudes ou conduites au nombre de neuf et les besoins au 
nombre de deux. Regardons ces diverses exigences par catégorie en 
commençant par les plus fréquentes. 


Tableau 1.1 


Exigences d'enseignement selon les études consultées 
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2. Les rôles 
Les sept rôles répertoriés par ordre décroissant sont: pédagogue ( n = 16), 
guide ( n = 12), aidant ( n = 9), éducateur ( n = 8), technicien ( n = 8), agent 


de liaison ( n = 7) et médiateur ( n = 3). Près de deux études sur cinq 
accordent une importance au rôle de pédagogue chez l’enseignant. Les 
méthodes pédagogiques peuvent exercer une influence positive chez les 
élèves: «[...] but it is important to understand that instructor characteristics 
and teaching methods are important influence on any possible benefits 
offered by martial arts » (Cooper, 2006, p. 28). Est pédagogue celui qui sait 
animer un groupe, communiquer son engagement, sa motivation et sa 
croyance en ce qu’il enseigne. L’enseignant sait se montrer ouvert aux 
suggestions de ses élèves pour améliorer son enseignement. Il garde en tête 
que chaque élève apprend différemment et représente un défi à relever: « 
Your teaching will become an ongoing process of discovery that stays new 
with every student and every class » (Goodman, 1995, p. 92). À titre 
indicatif, quelques études mettent l’accent sur cette dimension pédagogique: 
Chemama et Herbin, 1999; Cooper, 2006; Friedl, 1995; Gittins, 1995; 
Goedecke, 1995; Heck, 1988; Kane, 1997; Loren, 2003; Marschke, 1995). 


Tokitsu (1987, p. 172) établit une typologie intéressante pour tenter de 
s’y retrouver au plan de la terminologie éducative, un moniteur (ou 
instructeur, selon nous) aide à l’apprentissage de la technique de base, le 
professeur (ou l’enseignant, selon nous) accompagne l’étude d’une discipline, 
l’entraîneur vise le perfectionnement technique alors que le maître initie à 
l’étude d’un art. Les instructeurs et les entraîneurs se retrouvent actuellement 
en grand nombre alors que les professeurs et les maîtres se font plutôt rares 
(Habersetzer, 1978; Lowry, 2009). Dans ce texte, les termes enseignant et 
professeur seront employés comme synonymes. 


Plusieurs études placent l’enseignement au plan communicationnel. 
Wiley (1995) insiste sur l’importance que l’enseignant maîtrise des habiletés 
communicationnelles pour enseigner sa discipline. Une expérience négative 
avec un enseignant peut, selon elle, engendrer des effets néfastes: « À bad 
experience with teacher may not only push a student away from the martial 
arts but also damage the person’s self-esteem » (Wiley, 1995, p. XIT). Gittins 
(1995) ramène l’acte d’enseigner à une question didactique. Le défi consiste à 
ce que l’élève intègre l’information. Pour ce faire, il s’agit d’établir une 
correspondance entre le style de l’élève, soit visuel, auditif ou kinesthésique 
et celui du professeur, soit global, analytique ou démonstratif. Marschke 
(1995) rappelle qu’un élève ne peut retenir plus de trois consignes ce qui 


oblige à varier les messages. Sept styles d’apprentissage sont distingués: 
logique, visuel, corporel, verbal, rythmique, intelligence interpersonnelle et 
métacognitif. Goedecke (1995) mentionne que l’enseignant doit généralement 
passer moins de matière que prévu et s’assurer qu’il répond aux besoins des 
élèves plutôt qu’aux siens. Bandura indique les conditions favorables à 
l’apprentissage: «Meilleur est le codage symbolique des activités physiques 
en mots et en images stockés en mémoire mieux les activités sont apprises et 
retenues» (Bandura, 2007, p. 551). Cooper (2005) abonde dans le même sens 
en indiquant que, pour l’apprentissage d’un art martial, l’observation et 
l’imitation représentent les meilleurs moyens d’apprendre avec les modèles 
présentés par les élèves expérimentés. Heck (1988) conseille de ne pas trop 
corriger un débutant pour éviter le découragement et la surprotection. Offrir 
trop d’aide se traduit chez l’aidé par un sentiment d’incompétence alors que 
trop de critiques risquent d’inhiber davantage l’élève timide. 


En résumé, devenir un bon pédagogue ne va pas de soi, il faudrait de 
cinq à huit ans pour former un bon enseignant, ce qui peut même devenir 
l’œuvre de toute une vie: « Although they may have many of the 
characteristics for success at teaching, it is only through experience and 
continuing effort that they are able to truly master the art of education » 
(Kane, 1997, p. 139). Être un bon communicateur c’est aussi savoir 
communiquer son enthousiasme et sa croyance en sa discipline. Un 
pédagogue se montrera créatif et dynamique tout en sachant ajuster les 
apprentissages et assurer la sécurité des élèves. Il se doit également de rester 
ouvert aux suggestions des élèves et d’autres enseignants. Les clés de 
l’apprentissage se résumeraient à maintenir la motivation et l’intérêt. Ces 
conditions représentent, selon nous, un défi de taille dans une société 
dominée par le consumérisme, la facilité et la loi du moindre effort. Comme 
le mentionnait une affiche à l’Université de Montréal: «Un bon pédagogue 
est avant tout un expert dans son domaine et une personne capable d’établir 
des relations humaines». Cette citation témoigne que le rôle d’enseignant 
comporte plusieurs facettes, ce que démontreront les prochains points. 


Le deuxième rôle le plus fréquemment cité est celui de guide ( n = 12). 
L’enseignant d’un art martial, sensei en japonais ou sifu en chinois est celui 
qui est né avant pour guider l’élève sur la voie (do) du perfectionnement 
physique et spirituel (Habersetzer et Habersetzer, 2000). Un dojo représente 


le lieu où un pratiquant cherche son chemin avec l’aide d’un professeur à 
l’intérieur d’un programme d’éducation structuré, ponctué d’étapes, de 
grades, de rituels, d’épreuves et d’un code moral. L’enseignant devient la 
principale référence pour accompagner la progression. Comme le souligne 
Habersetzer (1978), il faut rester prudent, car les maîtres ou les guides 
spirituels demeurent extrêmement rares. Il est nécessaire d’être vigilant vis-à- 
vis ceux qui voudraient s’improviser pour contrôler notre vie et abuser de 
leur pouvoir: « The teacher does not need to have all the answers, to be the 
final authority, to control everything that goes on in the student’s life » 
(Lowry, 2009, p. 69). Cette notion renvoie parfois à un sens ésotérique qu’il 
n’est pas toujours aisé de saisir (Coquet, 1991). Elle réfère également à la 
relation qui s’établissait entre un maître et un disciple pour orienter sa vie 
(Funakoshi, 1975). Ce type de relation est-elle encore souhaitable dans une 
société démocratique où chacun se veut maître de sa destinée? 


Le troisième rôle se rapporte à celui d’ aidant ( n = 9). Être aidant 
consiste à être capable d’écoute et d’empathie tout en étant en mesure d’offrir 
conseil et soutien moral et psychologique au moment opportun. Heck indique 
l’importance pour un enseignant, à l’occasion, de discuter avec ses étudiants 
pour apprendre sur leur éducation, leurs intérêts, leur manière de penser et 
leur tempérament. Il s’attribue le titre de «psychologue pratique» dans 
certaines conditions: « The demands on an instructor to serve a pratical 
psychologist are much greater than is generally realized. An instructor can 
meet this responsability only through a carefull analysis of the students and 
through a continuing deep interest in them » (Heck, 1988, p. 79). II 
déconseille cependant, sans s’expliquer, de jouer au prêtre, au conseiller ou 
au psychologue. Twemlow et Sacco (1998) privilégient une approche 
d’ouverture au dialogue pourvu que le professeur possède une formation en 
relation d’aide ou qu’il soit supervisé par un professionnel des services 
sociaux et de la santé. Cette recommandation semble particulièrement 
importante à respecter quand les élèves présentent de grandes difficultés. 
Leurs expériences s’adressaient à des jeunes manifestant des conduites 
violentes. Offrir son aide ne fait pas l’unanimité dans la littérature. De 
Marinis déclare éviter toute discussion en dehors de l’enseignement de sa 
discipline: « 1 am not a therapist — just a karate instructor — and do not 
engage in discussions not directly related to karate or specific training dojo 


policies » (De Marinis, 1995, p. 111). L’enseignant doit être en mesure, dans 
ce type de situation, de se demander s’il est à l’aise avec cette demande et s’il 
est prêt à endosser un rôle d’aidant. Nos expériences (Hébert, 2004, 2003, 
1991; Hébert et al ., 2007; Masciotra et al ., 2010) nous conduisent à penser 
que, sans jouer au thérapeute, l’enseignant peut demeurer réceptif aux 
confidences des élèves avant ou après un cours. Le fait de témoigner d’une 
écoute active et d’empathie face à leurs joies, leurs inquiétudes et leurs peines 
suffit généralement à répondre à leurs besoins. Ces dispositions facilitent 
l’établissement d’un lien de confiance. L’orientation vers des services 
spécialisés s’est avérée une mesure exceptionnelle. Une chose demeure 
inévitable dans l’enseignement de disciplines martiales, les combats, même 
simulés, constituent des sources de tension. Un jour ou l’autre, un professeur 
sera confronté dans cette optique à des réactions excessives liées au stress, à 
l’anxiété ou à la peur (Heck, 1988). Il devra demeurer à l’écoute afin d’être 
en mesure de réagir adéquatement. De plus, l’enseignant se doit d’avoir des 
balises pour intervenir dans une dynamique de groupe quand se présentent 
des conflits (Turcotte et Lindsay, 2001). 


Le quatrième rôle le plus fréquemment nommé est celui d’ éducateur ( 
n = 8). L’éducateur fait plus que transmettre des connaissances. Il s’assure 
d’éduquer à des valeurs qui favorisent la socialisation et la paix. Le Rest 
avance qu’un art martial se doit, pour posséder une portée éducative, de 
donner un sens à la vie des pratiquants. L’éducateur voit à tisser des liens 
entre les valeurs et les conduites demandées à l’intérieur du dojo et celles 
exigées à l’extérieur. L’auteur met cependant des conditions pour atteindre ce 
but. L’enseignant doit être convaincu de l’apport éducatif de sa discipline et 
être volontaire à le mettre en œuvre: «Évidemment, le karaté possède des 
vertus pour être et devenir une technique éducative, mais ne devient éducatif 
que si celui qui l’enseigne est dans la recherche et la volonté de 
développement de cette idée» (Le Rest, 2001, p. 164). Ortega acquiesce 
également à cette nécessité de donner un sens à la pratique: 


L’enseignant du karaté-do est porteur de sens lorsqu'il a un 
esprit d’accueil suffisant pour que l’autre existe, se développe et 
que le contenu de l’enseignement comporte suffisamment 
d’ingrédients essentiels à l’épanouissement de la personne: une 
structure, une culture, des valeurs, une éthique cohérentes, 


stimulantes et bénéfiques (Ortega, 1996, p. 317). 


Un cinquième rôle est ex aequo avec le rôle d’éducateur soit celui de 
technicien ( n = 8). On ne peut nier l’importance d’être en mesure 
d'enseigner correctement les techniques corporelles au centre de 
l’apprentissage d’un art martial. Toutefois, se restreindre à ce registre c’est se 
confiner à un rôle de moniteur ou d’entraïîneur. L’apprentissage technique 
demeure une étape incontournable à la progression, mais il faut se 
questionner sur sa portée éducative. Julhe (2009) avance que la 
professionnalisation, l’institutionnalisation et les contrôles administratifs au 
plan des arts martiaux ont eu comme conséquence de les orienter vers la 
dimension technique au détriment des autres dimensions. Les fédérations 
d’arts martiaux se restreignent généralement pour octroyer un diplôme de 
professeur à vérifier la maîtrise technique d’un candidat et sa capacité à 
enseigner ce volet (Chemama et Herbin, 1999). Di Marino (2008) souligne 
que les volets sportif et compétitif auraient pris le devant de la scène au 
détriment du volet éducatif. Cette orientation vers la performance entraînerait 
des effets désastreux tels l’usure prématurée du corps, les blessures et 
l’utilisation de drogues (Baudry, 1991). 


Un sixième rôle, celui d’ agent de liaison ( n = 7), prend diverses 
variantes. Il peut consister à établir des liens avec la famille, l’école, les 
services sociaux et de santé ainsi que les services communautaires afin de 
s’assurer que les valeurs et les conduites prônées dans le dojo sont également 
soutenues dans la communauté. L’agent de liaison s’assure d’une bonne 
communication entre les différents agents de socialisation et d’une certaine 
cohérence dans les interventions particulièrement auprès de jeunes 
pratiquants. Dans les études recensées, le principal interlocuteur demeure la 
famille. Lorsque le groupe d’élèves présente des difficultés, le nombre 
d’intermédiaires tend à augmenter et les enseignants possèdent 
habituellement une formation en relation d’aide. Même si un enseignant ne 
possède pas ce préalable, il peut travailler en étroite collaboration avec un 
professionnel spécialisé en relation d’aide. 


Un dernier rôle est mentionné dans cette recension soit celui de 
médiateur ( n = 3). Une salle d’entraînement représente une microsociété. 
Des conflits peuvent inévitablement surgir un jour ou l’autre dans un contexte 


de relations interpersonnelles des plus étroites. L’enseignant doit être en 
mesure de servir d’exemple positif pour aider à la prévention et résolution de 
ces problèmes (Harper, 2004; Parry, 1991). Il verra à accompagner les parties 
impliquées dans la recherche d’une solution pacifique et même à montrer le 
potentiel de cette méthode dans la communauté (Fiutak, 2009). 


En résumé, sept rôles ont été recensés dans la littérature pour 
l’enseignement des arts martiaux. Quelques observations méritent d’être 
soulignées. L’enseignement ne pourrait se confiner à la seule dimension 
technique. Certains rôles semblent incontournables: maîtriser la technique, 
être un bon pédagogue et agir comme un éducateur qui contribue à donner un 
sens à la pratique martiale. Les autres exigences semblent nécessaires selon le 
contexte, les élèves et les capacités de l’enseignant: guide, aidant, agent de 
liaison et médiateur. 


3. Les attitudes et les conduites 

Cette section sur les attitudes et les conduites aurait pu être intégrée à la 
section sur les rôles. Par exemple, un bon pédagogue est probablement 
quelqu’un de passionné. Toutefois, l’insistance des études pour démarquer 
ces exigences nous a conduits à les traiter séparément. Neuf attitudes ou 
conduites ont été recensées par ordre de fréquence de la plus élevée à la 
moins élevée: renforçateur positif ( n = 11), modèle positif ( n = 11), 
empathique ( n = 10), patient ( n = 8), équilibré ( n = 7), humaniste ( n = 7), 
passionné ( n = 7), humour ( n = 4) et non stigmatisant ( n = 3). 


Il faut comprendre par renforçateur positif ( n = 11) la capacité de 
l’enseignant à accorder son attention aux progrès des élèves en les valorisant. 
Il semble essentiel lorsqu’un enseignant effectue une correction de porter 
attention au comportement à rectifier plutôt qu’à la personne. Les examens 
utilisés pour les passages de grade ne devraient pas servir à abaisser les 
élèves surtout quand ils ont été évalués positivement par leur enseignant: « 
Furthermore testing should never be designed to injure or humiliate students 
» (Kane, 1997, p. 99). Il importe que chaque élève connaisse un certain 
succès. L’enseignant se doit de donner des rétroactions positives 
régulièrement à sa classe et d’encourager les efforts. Il serait préférable dans 
une logique d’apprentissage d’ignorer les erreurs pourvu que la sécurité des 


pratiquants ne représente pas un danger. Les critiques doivent être 
constructives et formulées de manière à fournir des informations qui 
entraîneront une amélioration. En ce sens, la stratégie de Lerner (1989, p. 
195) est intéressante: « 1 have a suggestion for you. Then I show the correct 
way. I don't say this is a correction; I just suggest. I give a positive feeling .» 
Le choix des mots revêt toute son importance dans un cadre éducatif. 


Un modèle positif de conduite ( n = 11) arrive ex æquo avec le 
renforçateur positif. L’enseignant a une lourde responsabilité. Il doit être un 
modèle positif de conduite tant à l’intérieur qu’à l’extérieur du dojo. Une 
influence bénéfique s’exerce auprès des élèves s’ils sont en présence d’un 
enseignant cohérent entre ses propos et ses actes relativement au code moral 
de sa discipline. Des valeurs telles l’honnêteté, la sincérité, la loyauté, la 
tolérance et le respect doivent s’incarner dans le comportement de 
l’enseignant. Il faut déplorer les effets désastreux que peuvent avoir sur les 
élèves des conduites incohérentes et abusives (Zimron, 1995). L’influence 
morale d’un enseignant aurait en définitive moins à voir avec sa méthode 
d’enseignement qu'avec sa cohérence entre les valeurs prônées et les 
conduites démontrées (Caron, Lebuis, Schleifer, Dupuy-Walker et Brunel, 
1987). Lerner (1989, p. 196) fournit un bel exemple en ce qui concerne le 
respect: « Respect... every teacher must be respecful. Respect the students 
efforts and their self-esteem and will have respect for you ». Goedecke (1995, 
p. 182) abonde dans le même sens: « No amount of coercion, fear, or 
manipulation can ever give a teacher entry into a student spirit. Without 
mutual respect, teacher and student will find themselves on opposite sides of 
a fence, though they may be standing face-to-face ». 


La troisième exigence a trait à l’ empathie ( n = 10). Il faut entendre ici 
une personne chaleureuse, capable d’établir des relations humaines et des 
liens de confiance et de comprendre les sentiments d’autrui. Un ouvrage 
célèbre porte le titre: «On n’apprend pas d’un prof qu’on n’aime pas». 
Habersetzer (1993) parle d’établir un lien affectif avec l’élève. Être en 
mesure, comme enseignant, de créer un lien significatif avec ses élèves 
représente une condition déterminante à leur progression. Un élève mis en 
confiance améliore sa confiance en soi. 


La quatrième exigence concerne le fait d’être patient ( n = 8). Les arts 


martiaux mettent comme principe prioritaire la maîtrise de soi. Il serait mal 
venu, dans cette perspective, qu’un enseignant témoigne d’un manque de 
contrôle au plan émotionnel, verbal ou physique tant au dojo qu’à l’extérieur. 
Les conséquences de ce manque de contrôle peuvent être catastrophiques 
pour les élèves aussi bien que pour la réputation d’une école: « Instructors 
who cannot prevent their tempers, emotions, or ego from asserting 
themselves on others, in a malicious way pose a serious threat to students 
and threaten the success of their school » (Goedecke, 1995, p. 183). 
Goodman (1995, p. 83) va jusqu’à parler d’un effet qui tue rapidement 
l’amour des arts martiaux: « Clearly, nothing will kill a child’s love for 
martial arts faster than a teacher impatience and disappointment .» 
L’enseignant doit être le reflet d’une personne calme et détendue. Il sait 
transformer sa colère en espoir et en défi: 


Sometimes a teacher may be angry with himself because he 
cannot teach a slow learner, other time because he cannot make 
the child behave. If you understand this you will not take your 
anger out on the child. I never say: «You are not good, you 
cannot do that.» No matter how poor a student may be, I never 
lose my hope that I may make him a good student. I try all my 
effort (Lerner, 1989, p. 197). 


Dans nos propres recherches, auprès de jeunes en difficulté, nous avons 
pu observer que les progrès significatifs se produisent rarement avant la 
deuxième année de pratique. Il y a là, un contexte propice à exercer la 
patience et la tolérance d’un enseignant à l’affût de changements rapides 
(Hébert et al ., 2007; Hébert, 2004). 


Trois exigences arrivent ex æquo soit une personnalité équilibrée ( n = 
7), humaniste ( n = 7) et passionnée ( n = 7). Une personnalité équilibrée sait 
faire preuve d’un caractère fort, d’un jugement éclairé et d’un leadership 
positif. Elle demeure consciente de ses limites et elle sait témoigner de 
souplesse, d'anticipation et d’ouverture dans ses relations interpersonnelles. 
Elle reste ouverte à la critique. De plus, elle ne juge pas nécessaire de 
s’appuyer sur ses exploits et se donner en spectacle pour attirer l’attention. 
Elle sait également faire preuve d’humilité en regard de ses connaissances. 
Gaudry et al ., (2007, p. 139) insistent sur l’importance de cet équilibre 


psychique chez l’enseignant: «Sujet à des identifications et des projections 
très forte, il lui faudra garder la tête froide et le cœur chaleureux, y compris 
lorsqu'il sera pris comme tuteur de résilience». 


Un humaniste est une personne qui croit au potentiel de croissance de 
chaque être humain (Lalande, 1926). Chaque individu possède des forces qui 
ne demandent qu’à s’actualiser dans un environnement favorable. Les grands 
courants de pensée orientaux qui ont influencé les arts martiaux tels le 
bouddhisme, le taoïsme et le confucianisme appuient également l’humanisme 
c’est-à-dire la croyance en l’éducation du caractère pour le rendre meilleur 
(Habersetzer et Habersetzer, 2000). L’enseignant doit porter un amour et une 
affection profonde à ses élèves afin de favoriser leur développement 
(Garrisson, 1995). Cette philosophie humaniste devrait demeurer au cœur de 
l’enseignement des arts martiaux face à une idéologie néolibérale qui a 
tendance à détruire les repères normatifs (Kingwell, 2006, p. 362): 


Le libéralisme, sous ses diverses formes, partage ce foyer 
commun: il tente de s’élever au-dessus des désaccords moraux, 
qu’il juge insolubles, pour s’attaquer à la question politique plus 
urgente, mais plus facile à gérer, de la simple coexistence. Il 
achète la survie en société en repoussant dans la marge la 
question de savoir ce qui est réellement bien. Le libéralisme, 
l’individualisme et la modernité sont donc étroitement et 
intimement liés: ils forment, pourrait-on dire, trois faces d’un 
seul et même projet. 


Il est essentiel qu’un enseignant d’arts martiaux soit une personne 
passionnée par sa discipline. Il doit être en mesure de transmettre cette 
passion à ses étudiants. La flamme qu’il entretient vis-à-vis sa discipline se 
reflète dans son enseignement. La transmission de cet enthousiasme aurait 
des effets bénéfiques sur la motivation et l’apprentissage des pratiquants. 


Une huitième exigence pour ce qui est de la fréquence concerne /’ 
humour ( n = 4). Posséder un sens de l’humour constitue un atout précieux 
pour un enseignant. Il ne s’agit cependant pas de se transformer en humoriste 
ou en bouffon. Les élèves apprennent mieux dans un climat de plaisir: « The 
classrooms where the most learning take place are the classrooms where the 
most laugher happens. Everyone’s enthousiasm must be engaged for learning 


to be fun, exciting and worthy of effort » (Dwyer, 1995, p. 48). 
L’apprentissage ludique possède également des vertus pédagogiques: « 
Games teach us how to have fun and enjoy an activity in company of others. 
For this reason, games have a tremendous role in the instruction of martial 
arts » (Friedl, 1995, p. 62). L’humour doit cependant être utilisé avec 
prudence dans un cadre éducatif. Son emploi vise à faciliter l’apprentissage 
ou à désamorcer une situation stressante. Le recours à ce moyen ne doit 
jamais chercher à dénigrer ou ridiculiser un pratiquant (Ziv, 1979). 


En dernier lieu au plan des attitudes et des conduites, un enseignant doit 
éviter toutes formes de stigmatisation ( n = 3). L’étiquetage d’une personne 
pour marquer sa différence s’avère porteur de préjudices. Cette mise en garde 
s’avère particulièrement importante auprès de personnes jugées socialement 
handicapées, marginalisées ou exclues. Il faudrait que l’enseignant accepte de 
se laisser surprendre, car chaque élève demeure imprévisible: « People who 
have been shaped in a million unpredictable ways by lifetime of experience 
you can never fully grasp. Your teaching will become an ongoing process of 
discovery that stays new with every student » (Goodman, 1995, p. 92). 
L’enseignant travaille avant tout avec des personnes possédant un potentiel 
de croissance insoupçonné. Il demeure préférable de percevoir le positif chez 
chaque individu: « It is so much rewarding to see good rather than the 
negative in behavior and performance » (Marschke, 1995, p. 66). Les 
préjugés entretenus vis-à-vis une autre école ou un autre style pourraient 
également faire partie de cette mise en garde sur la stigmatisation. 


En résumé, neuf attitudes ou conduites ont été relevées pour aider 
l’enseignant d’un art martial à mieux exercer ses fonctions. Il s’agit de 
qualités personnelles et professionnelles, de gestes à privilégier et d’autres à 
proscrire. 


4, Les besoins 

Deux besoins ont été définis en fait de fréquence, soit la formation continue ( 
n = 16) et la supervision ( n = 3). La formation continue ne réfère pas 
uniquement au besoin de perfectionnement technique des enseignants, mais 
également au plan éthique, historique, philosophique, spirituel, 
psychologique et sociologique. Ce processus de perfectionnement demande 


un travail continu sur soi en interface avec l’autre (Comte-Sponville, 1995; 
Taylor, 2003). Ce travail vise à développer son humanité. Un des défis 
majeurs consiste à s’approprier ces notions pour être en mesure de les 
traduire dans ses enseignements. Faut-il encore être convaincu de la 
pertinence de cette démarche? Comment considérer ces éléments dans 
l’enseignement quand on sait qu’ils sont déterminants pour entraîner des 
effets positifs au plan psychosocial (Cox, 1993)? Comment effectuer les liens 
explicites entre la pratique et les dimensions théoriques des arts martiaux? 
Hobbs (1995, p. 78) fournit un exemple de cette intégration: « My classes 
often include discussion of violence and peace, role plays on common 
conflicts for kids, and skills training in stress reduction and violence 
prevention ». Elle tente d’effectuer des liens entre les acquis au dojo et leurs 
transferts possibles dans la communauté. Cette position ne fait cependant pas 
consensus: 


At any rate, intellectualizing about the art being studied is 
discouraged and this atmosphere the beginning student finds he 
must turn his energies in another direction (Kauz, 1977, p. 101). 


In the kind of training found in martial arts, words are a poor 
substitute for direct experience (Kauz, 1977, p. 120). 


Habersetzer (1978) mentionne que le cheminement spirituel demeure 
avant tout une initiative personnelle. Heck (1988) indique qu’il est possible 
d'introduire des éléments historiques et philosophiques chez des élèves 
intermédiaires et avancés, mais il ne fournit aucune indication sur la manière 
de procéder. D’autres auteurs ont tenté de définir les principes moraux au 
cœur des arts martiaux (Druss, 1994; Funakoshi, 2004; Jazarin, 1993; 
Stevens, 2002). Ces efforts restent louables, mais le lecteur ne sait 
généralement pas comment les concrétiser au plan pédagogique. Jazarin 
(1993, p. 224) mentionne une piste intéressante: 


Au Japon, dans tous les dojo bien dirigés, les professeurs 
réunissent leurs élèves pour des entretiens collectifs périodiques 
appelés mondo dans lequel les élèves peuvent poser des 
questions au maître sur tous les sujets qui les intéressent, en 
rapport avec le judo. Pendant ces entretiens, le maître est plus 
familier, plus accessible que lorsqu'il dirige les cours et 


entraînements. Au cours de ces mondo, le maître pose lui aussi 
de questions aux élèves. Il utilise ces entretiens pour faire 
participer la raison et l'intelligence intuitive, à la formation 
complète de l’homme. Chaque professeur devrait 
périodiquement 2 ou 3 fois par mois provoquer ces mondo. Ils 
sont très instructifs pour l’élève et pour lui-même. 


De nos jours, ce genre d’échange semble loin d’être d’une pratique 
courante tant dans les dojo occidentaux qu’orientaux. Serait-elle pour autant 
désuête dans une société en crise de repères normatifs? Le volet sportif 
aurait-il pris le dessus sur le volet éducatif (Di Marino, 2008)? Habersetzer 
(1978) mentionne également que les volets technique et sportif dominent 
l’enseignement des disciplines martiales au détriment d’une dimension 
spirituelle. Nos recherches (Hébert, 2004, 2003, 1991; Hébert et al ., 2007; 
Masciotra et al ., 2010) ont permis d’évaluer la pertinence du volet éducatif et 
l'intérêt des élèves pour ces dimensions interpersonnelles à l’aide de contes 
moraux (Fauliot, 1984), d’anecdotes non violentes vécues par l’enseignant et 
d'animations de groupe sur la prévention et la résolution de conflits 
(Palomarès, Lalanne et Logan, 1987). Friedl (1995, p. 62) pose bien un des 
défis d’enseigner une discipline martiale: « The challenge is to teach the 
principles of conflict resolution through a physical art and to enable the 
student to generalize the principles to other environments .» Il faut rappeler 
que la finalité des arts martiaux vise la recherche d’une paix intérieure et 
extérieure (Habersetzer et  Habersetzer, 2000). II semble crucial 
d’accompagner explicitement les pratiquants dans cette voie. 


Trois études mentionnent l’importance de la supervision des 
enseignants en matière de besoin. Cette recommandation émane de projets 
s’adressant à des jeunes en difficulté. L’enseignant d’un art martial peut être 
confronté à des personnalités «difficiles», il peut avoir besoin d’aide pour 
prendre une distance, éviter les abus de pouvoir, valider sa pratique, 
découvrir des solutions de rechange ou donner un sens à son engagement. Un 
superviseur possédant une formation professionnelle en relations humaines 
(éducateur, travailleur social, psychologue ou psychiatre) favorise cette prise 
de distance stratégique pour mieux intervenir. La supervision individuelle ou 
de groupe devient pertinente quand elle s’appuie sur des éléments de la 
pratique. Cet encadrement pédagogique s’avère tout aussi utile pour des 


enseignants qui exercent auprès de personnes avec ou sans difficulté. Un 
recul sur sa pratique contribue à parfaire sa formation et son développement 
personnel et social. En ce sens, Heck (1988) effectue une synthèse 
intéressante des défis qui attendent l’enseignant. Il évoque à la fois un savoir, 
un savoir-faire et un savoir-être, un désir sincère d’enseigner, un haut niveau 
d’habiletés, un souci de perfectionnement, des habiletés en communication, 
une compréhension de ses limites, une conduite exemplaire et une attitude 
convenable dans et à l’extérieur du dojo. 


En résumé, les deux besoins définis visent à venir en aide aux 
enseignants et à améliorer leur enseignement: la formation continue et la 
supervision. Que ce soit au plan des rôles, des qualités ou des besoins des 
enseignants, les études demeurent rarement très explicites sur le plan de leurs 
définitions et de leurs traductions dans l’action. Il reste encore énormément 
de travail à effectuer chez les chercheurs et les intervenants pour expliciter et 
décrire les pratiques martiales tant au plan des savoir-faire des professeurs 
que des effets sur les pratiquants. 


5. Recommandations 

Les deux derniers besoins recensés, soit la formation continue et la 
supervision, incitent à formuler deux recommandations. Les fédérations 
d’arts martiaux devraient organiser davantage des stages de perfectionnement 
qui débordent les dimensions techniques, sportives et compétitives. Pourquoi 
mettre l’accent sur la compétition alors que cette préoccupation 
correspondrait au besoin d’une minorité de pratiquants? Faut-il se surprendre 
dans ce contexte qu’une majorité de pratiquants quitte la pratique parce 
qu’elle n’y trouve plus de plaisir? Il serait pertinent que les fédérations se 
posent certaines questions. Quels types de pratiquants désirent-elles former”? 
Aux besoins de qui veulent-elles répondre? L’enseignement pour être 
complet demande d’intégrer également, comme nous l’avons vu, des 
dimensions éthiques, philosophiques, historiques, psychologiques et 
sociologiques. En ce sens, plus de stages de perfectionnement devraient être 
planifiés. Si les fédérations ne peuvent assumer ce rôle, des associations sans 
but lucratif travaillant à l’éducation à la paix pourraient répondre à ce 
mandat. 


Nous avons également mentionné que la dimension relationnelle est au 
cœur de l’enseignement des arts martiaux. En ce sens, davantage de 
mécanismes de supervision individuelle et de groupe devraient être mis en 
place pour permettre aux enseignants de partager leurs expériences, valider et 
relancer leurs pratiques éducatives ainsi qu’apprendre à mieux se connaître. 
Les enjeux en présence demeurent trop importants pour laisser les 
enseignants livrés à eux-mêmes dans des relations interpersonnelles où à la 
fois le développement personnel et social sont interpellés. 


Conclusion 

Dix-huit exigences ont été présentées pour améliorer l’acte d’enseigner les 
arts martiaux. Il est probablement utopique de regrouper toutes ces exigences 
en une seule personne. Ce cadre voulait fournir des repères dans un processus 
d’autoperfectionnement d’un enseignant d’arts martiaux soucieux 
d’apprendre de sa pratique pour la relancer (Schôn, 1983). L’hypothèse 
suivante pourrait être vérifiée: plus un enseignant répond à ces exigences, 
meilleures sont ses chances d’influencer positivement ses élèves au plan 
psychique et social. Le fait d’enseigner auprès de personnes en difficulté au 
plan de l’adaptation et de la socialisation augmente probablement le nombre 
d’exigences à satisfaire. Certaines réserves doivent être mentionnées 
concernant cette recension. Une étude qui n’indiquait pas une condition ne 
signifie pas obligatoirement que son auteur n’y accorde aucune importance. 
L’analyse s’est limitée aux écrits. Cette recherche documentaire a permis de 
voir que plusieurs termes abordés dans la littérature servent trop souvent de 
mots «fourre-tout». Il ne suffit pas, par exemple, de nommer les valeurs 
rattachées à un art martial pour qu’elles se traduisent dans l’enseignement et 
qu’elles fassent sens pour l’élève. L’enseignant se doit de réaliser 
explicitement les liens. La littérature demeure encore timide quant aux façons 
de définir et transmettre ces valeurs dans l’enseignement. De telles données 
pourraient constituer un matériel précieux pour enrichir les pratiques 
martiales. En fait, art martial renvoie davantage dans nos sociétés à un art de 
vivre en paix avec soi et autrui. Cette recherche a mis l’accent sur les 
exigences auxquelles doit répondre l’enseignant pour exercer pleinement son 
art et influencer significativement ses élèves. D’autres études seront 
nécessaires pour préciser quelles personnalités d’enseignants, avec quelles 


méthodes et auprès de quels groupes d’élèves permettent d’obtenir les 
meilleurs résultats. Encore faudra-t-il définir les meilleurs résultats pour qui, 
les fédérations, les enseignants ou les pratiquants? Et en s’appuyant sur quels 
critères ? 


Nous avons mis l’accent dans cette étude sur le rôle fondamental de 
l’enseignant comme facteur d’influence. Il faudrait également entreprendre 
d’autres recherches sur le rôle du groupe de pratiquants, des parents, des 
conjoints, du discours intérieur du pratiquant au cours de son cheminement et 
du contexte social dans lequel se déroule la pratique. 


Il faudra enfin éviter de voir les arts martiaux comme une nouvelle 
panacée pour répondre à des problèmes sociaux, des mandats politiques ou 
philanthropiques. Occuper les jeunes ne permettra pas de résoudre la misère 
du monde et les inégalités sociales (Gasparini, 2005). Les décideurs auront 
également de ce côté, un vaste travail à accomplir pour bâtir une société plus 
juste, plus humaine et plus pacifique. 
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CHAPITRE 2 - L’UTILISATINON DES 
ARTS MARTIAUX EN TANT QUE 
MÉDIUM D’INTERVENTION DANS UN 
CONTEXTE DE PERTURBATION ET 
DE CONELIT 


Olivier Bernard 


L’intention du présent chapitre est de rendre compte d’une expérience qui, à 
ma connaissance, est sans précédent. Sous l’aspect d’un récit de pratique, ce 
texte présente les tentatives d’intervention d’un professeur auprès de jeunes 
qui vivent des pressions et des perturbations dues à un contexte conflictuel. 
La pertinence d’une telle expérience s’ancre dans l’éventuelle 
instrumentalisation de son contenu pour des analyses ultérieures. Comme 
pour la plupart des récits de pratique, il s’agit d’une histoire qui prend la 
forme d’une connaissance transmise par le truchement du récit. Toutefois, 
l’utilisation du concept de récit de pratique a été empruntée faute de mieux, 
car cette expérience comporte à la fois les critères de la recherche-action et de 
l’observation participante. Les raisons qui ont motivé le choix de cette forme 
de présentation sont l’absence d’un cadre théorique particulier de recherche et 
le statut d’autorité du professeur qui faisait de lui beaucoup plus qu’un simple 
participant. Nous avons donc fait le compromis du récit de pratique, car il 
rapporte simultanément les observations du professeur, lesquelles constituent 
la majeure partie du récit, et ses intentions d’intervenir auprès des jeunes. 
L’analyse qui en sera faite tiendra le discours de la psychologie sociale, 
associé à la formation en sociologie de l’auteur. Le contexte et 


l'interprétation des éléments de la problématique feront ressortir les outils 
pédagogiques utilisés à l’intérieur de l’univers particulier qu'offre 
l’environnement social des arts martiaux. En raison du respect de la vie 
privée et de la confidentialité des informations juridiques de l’entreprise 
soumise à l’étude, des modifications ont été apportées. Toutefois, la situation 
exposée n’en demeure pas moins authentique. 


Le récit de pratique appartient au courant des récits de vie, une 
méthodologie qualitative qui s’inscrit elle-même dans le courant sociologique 
de l’ethnométhodologie amorcée dès les années 1950 par H. Garfinkel 
(1984). Cette perspective sociologique se définit comme des études qui se 
proposent de traiter les activités pratiques, les circonstances pratiques et le 
raisonnement sociologique pratique comme des thèmes d’étude empirique, en 
accordant aux activités les plus communes de la vie quotidienne l’attention 
habituellement accordée aux événements extraordinaires. Toutefois, il est 
impératif de tenir compte du fait que le professeur d’arts martiaux et aussi 
narrateur de ce texte était sociologue et qu’il insérait des éléments de 
réflexion de théorie sociologique dans le quotidien des jeunes en situation 
réelle. C’est ce que Gilles Herreros (2009) associait à l’audace de ce qu’il 
appelait une sociologie d’intervention ou une sociologie clinique. Ce récit de 
pratique doit donc être lu et compris en fonction de ces faits. Dans ce 
contexte, la structure des cours et les méthodes d’enseignement utilisées 
donnent une signification aux actions de tous les jours, constituant un sens 
intégré au fonctionnement du groupe. Incluant les influences volontaires de la 
pensée sociologique aux jeunes élèves, il restera à extraire le nouveau sens ou 
les modifications de sens, à le formaliser pour l’organiser et le transmettre. 
Dans ce cas, les descriptions du social deviennent aussitôt dites des parties 
constitutives de ce qu’elles décrivent. Le même fait de structure habite 
l’action, l’intention et son récit. Il y a homologie ou affinité de syntaxe entre 
le dire et le faire. 


En résumé, il s’agit d'observer le contexte problématique des élèves 
d’un sport-étude dans une école d’arts martiaux, de prendre conscience du 
plan d’action du professeur, de sa manière de fonctionner avec les jeunes, de 
ce qu’il a vu se modifier individuellement et en groupe, et de comprendre ces 
changements selon un paradigme psychosociologique. Bref, il s’agit du récit 
de pratique du travail du professeur, de son quotidien, du sens qu’il lui donne, 


de ce qu’il a partagé avec les jeunes, de ce qu’il comprend du sens que les 
jeunes donnent à son enseignement, de ses propres intentions d’intervenant, 
de ce qui a changé à ses yeux, de ses réussites et de ses difficultés et de ce 
qu’il conçoit comme des indices valides. Tout est sujet à critique, mais la 
critique des productions en sciences sociales n’est-elle pas le lubrifiant de 
l’amélioration et des innovations théoriques? 


1. Mise en contexte 

Ce récit de pratique rapporte les faits d’une situation réelle. Il s’agit d’une 
initiative qui a pris la forme d’un programme d’enseignement joint à une 
tentative d’intervention au sein d’une entreprise privée en situation de crise. 
Cette dite entreprise est un dojo d’arts martiaux qui lutte pour son droit à la 
propriété. L’objet de centration est ici la situation précaire des élèves victimes 
de cette même lutte, créateur d’un conflit qui les dépasse. Alors, pour 
comprendre le contexte conflictuel qui a eu des répercussions négatives sur 
les jeunes et dans lequel cette école était plongée, examinons rapidement les 
événements qui ont mené à cette situation. 


Tout d’abord, le lieu physique de cette situation est une école privée 
d’arts martiaux. Par le passé, elle a fait partie d’une fédération où il était 
nécessaire d’être franchisé pour avoir le droit de commercialiser ses 
connaissances et son savoir-faire. À ce moment, la culture d'entreprise de 
cette fédération était basée sur le modèle de la famille où les liens sociaux 
unissaient et confondaient les amis et les collègues. Une telle dynamique 
intragroupe épouse des valeurs et des normes d’une grande rigidité qui 
s’apparente à la régulation des sociétés de type traditionnels, soit reproduire 
les manières de faire d’une communauté, dont les us et coutumes, sans jamais 
les remettre en question officiellement. Après quelques années passées dans 
ce type d’entreprise, le désir de devenir autonome et d’être libre de dispenser 
un enseignement varié gagna peu à peu le propriétaire. À la suite des 
démarches d’autonomisation, il y a eu des poursuites judiciaires en fonction 
de certaines ententes légales signées précédemment. Ce qui entraîna, non 
seulement le propriétaire dans un stress important, mais aussi la majorité des 
employés, des étudiants et des jeunes élèves. 


Dans l’année qui a suivi la décision de devenir indépendant, de 


nombreux conflits et changements ont provoqué des répercussions qui sont 
venues perturber la vie des élèves et des étudiants de cette école, notamment 
ceux faisant partie d’un programme sport-étude. Ces derniers ont été pris 
dans les feux croisés entre les membres de l’ancienne fédération et ceux qui 
tentaient de se créer une nouvelle identité dans le monde mercantile des arts 
martiaux. En d’autres termes, la création de la nouvelle école a engendré des 
mouvements et des mutations sociales au sein du groupe de pratiquants qui 
appartenait auparavant à une autre fédération. Ces changements 
s’accompagnèérent en grande partie d’une refonte du ou des réseaux sociaux 
auxquels ces pratiquants appartenaient. Chaque enseignant, étudiant et élève 
l’a vécu de manière différente, mais s’enracinait toutefois dans des 
mécanismes sociaux communs. Comme le souligne Merton (1997), pour la 
personne qui quitte définitivement, le groupe devient une référence négative. 
La plupart du temps, l’individu qui se sépare conserve du ressentiment et de 
l’hostilité qui le rendent dépendant à l’égard de son ancien groupe 
d’appartenance, auxquels s’ajoute un rejet radical de ses normes. La nouvelle 
école s’est donc dotée d’un art martial supplémentaire pour se distinguer de 
son ancienne organisation. Parallèlement, un nouveau groupe d’appartenance 
a vu le jour. Cette nouvelle identification au groupe a cependant été renforcée 
par le rejet de l’ancien, avec une intensité disproportionnée. Les jeunes qui 
étaient membres de la vieille fédération avaient maintenant une double 
tendance: primo , la tâche de s’ancrer dans un groupe d’appartenance de 
remplacement et, secundo , la lutte contre un attachement pour l’ancien 
groupe. 


Dans ces conditions, les jeunes étaient perçus comme une menace du 
point de vue du groupe délaissé. Étant des «déserteurs» comme les autres 
membres de l’école, ils symbolisaient alors la faiblesse et la contingence des 
valeurs et des allégeances d’un groupe[5]. L’idée était de punir ceux qui 
étaient considérés comme des traîtres, ce qui constituait simultanément un 
frein à l’émancipation d’autrui par une dynamique de contrôle et une 
imposition de l’autorité qui est de mèche avec le harcèlement psychologique. 
Du coup, tous ceux qui faisaient partie de l’école affranchie portaient 
désormais la même étiquette sans distinction. Des pressions ont également été 
faites auprès des amis qui étaient demeurés dans l’ancienne fédération pour 
les contraindre graduellement à rompre les liens et à considérer les sortants 


comme des opposants. 


Après la séparation, les activités annuelles ont repris. Les compétitions 
qui ont eu lieu en dehors de l’ancienne fédération, soit celles d'envergure 
internationale ou mondiale, étaient manifestes de frictions entre les membres 
maintenant dissociés qui s’y rencontraient. Lors de ces événements sportifs, 
les jeunes athlètes étaient assaillis par les paroles blessantes et les stratagèmes 
parfois belliqueux des anciens membres. Par exemple, des commentaires 
mesquins faits aux enfants au moment où ils entraient sur les aires de 
performance, un ébruitement de fausses rumeurs à propos des supposés 
«méchants déserteurs» et une propagande diffamatoire envers ceux qui 
appartenaient à la nouvelle école. Avec tous ces changements rapides et les 
attaques envers les jeunes membres, la désorganisation s’est facilement 
immiscée, chacun se posant une foule de questions et des malaises flagrants 
se tramant en arrière-plan. Durant les heures de cours et dans les pauses, les 
jeunes potinaient sans cesse entre eux à propos de leur nouvelle réalité 
désagréable, voire des frictions avec les anciens membres et de la peur 
constante qu’elles ne surviennent à nouveau. Leur discours portait autant sur 
des incidents vécus en compétition que sur leurs activités en dehors de 
l’école. Ne sachant pas vraiment comment poser les bonnes questions ou 
ignorant seulement la manière de les formuler, ils voyaient leurs 
appréhensions grandir. En conséquence, le groupe de jeunes était de moins en 
moins discipliné, car l’unité et le sens même de leur pratique étaient en train 
de se dissoudre. 


Enfin, il est inutile de poursuivre davantage la panoplie affligeante des 
roueries incommodant les jeunes de la nouvelle appartenance. Cette brève 
explication du contexte social devenu malsain met en lumière la raison pour 
laquelle nous avons décidé d’intervenir auprès des jeunes élèves du groupe de 
sport-étude. L’idée était d’implanter un programme d’enseignement qui allait 
intervenir de manière implicite auprès d’eux pour qu’ils puissent continuer à 
évoluer et à actualiser leur potentiel malgré les changements et les 
répercussions de cette situation conflictuelle. 


2. Objectifs, intentions et postulats théoriques 
Bien que le propriétaire, les professeurs, les instructeurs et les étudiants 


adultes du club aient tous subi les coups de la séparation, accompagnée des 
représailles de l’ancienne fédération, ce sont les élèves du sport-étude qui ont 
prévalu dans l’intervention du professeur. Selon lui, ils étaient plus 
susceptibles d’être vulnérables au jeu de force auquel se prêtaient l’école et la 
fédération. Afin de contrebalancer les répercussions négatives qui frappaient 
les jeunes, le professeur en charge d’enseigner au sport-étude entreprit de 
donner un sens aux événements qui se tramaient. Cependant, donner un sens 
ne suffisait pas pour pallier les effets négatifs des pressions exercées sur les 
jeunes et des stress engendrés. Dans son intervention, le professeur désirait 
améliorer ou rééquilibrer trois choses, soit 1) la création d’un lien de 
confiance avec les élèves, 2) la recréation d’un sentiment d’appartenance ou 
d’une nouvelle entité de groupe et, finalement, 3) une diminution du stress 
face à un contexte difficile à comprendre. Ces objectifs s’appuyaient sur des 
postulats théoriques tirés de la sociologie, de la psychologie et de la 
psychoéducation. Chacun d’eux concourait à réunir les conditions de 
création, de disposition et de mécanisme pour faire face à la situation. 


Le premier objectif se définit par la qualité du lien qui unit le 
professeur aux élèves. Cette dimension qualitative se rapporte au plan de 
confiance relatif au mode ou au type de transmission de la connaissance 
utilisé lors des cours. Mauss (2002) et Laborit (1979) sont les principaux 
auteurs utilisés par le professeur pour appuyer son approche d’enseignement 
et ainsi poser les bases d’un lien de confiance par les techniques transmises. 
Ces auteurs prônent une grille de compréhension biopsychosociale, voire 
holistique, de l’être humain. Dans ce cadre, le professeur tentait d’aborder 
toutes les techniques martiales de la manière dont Mauss les décrit. Mauss 
(2002) comprend les techniques du corps d’une société comme un «habitus», 
soit comme «l’ouvrage de la raison pratique collective et individuelle» 
(Mauss, 1934, p. 8). La notion d’ habitus s’oriente selon un triple pont de 
vue, celui de l’«homme total», qui regroupe les éléments social, 
psychologique et biologique. Ces éléments s’articulent comme l’art d’utiliser 
le corps humain sous la tutelle de l’éducation par l’imitation. C’est-à-dire 
que, dans les faits, la tradition comporte des valeurs et des techniques qui 
donnent du prestige, aux yeux de la collectivité, à celui ou celle qui les 
intègre. 


Par cette manière de transmettre les techniques, un lien unique peut se 


créer entre les élèves et le professeur. Notons ici que la notion de tradition ne 
signifie pas ancestral, mais plutôt passation d’une personne à une autre. 
Toujours dans l’ordre de cette transmission, la théorie de Laborit (1979) 
oblige à considérer l’intervention avec une conscience plus éveillée de 
l’interdépendance de chacune des composantes de la personne avec son 
environnement, suscitant ainsi une vue d’ensemble de la réalité. C’est de ce 
point de vue que la «compréhension biopsychosociale» de Laborit rejoint 
l’«homme total» de Mauss. Alors en réunissant les approches théoriques de 
ces deux auteurs, il est possible de concevoir un rapport holistique, tant dans 
l'intention de l’intervention que dans la manière d’enseigner les techniques 
martiales. Selon le professeur, cela semblait un terreau fertile pour cultiver 
des liens de confiance et donc de qualité avec les élèves. 


Le second objectif est inextricablement lié au premier et consiste à 
consolider et resserrer les liens qui existent entre les membres du groupe. Le 
professeur devient ici un catalyseur qui permet de récupérer les 
représentations de soi, dont celles que chacun se fait de la situation, et de les 
collectiviser en fonction de les réunir sous un même idéal. Un idéal 
fonctionnel peut-être pour un temps seulement, mais utile tout de même pour 
supporter l’adversité du moment. Pour atteindre cet objectif, nous nous 
sommes appuyés sur les théories de Guindon (2001) et Durkheim (2002). 
Guindon (2001) explique que le processus d’interdépendance qui unit la 
représentation de soi et la représentation de l’entourage et des autres est 
l’essentiel même d’une alliance entre des individus. Déjà, en 1924, Durkheim 
(2002) présumait que les représentations individuelles et sociales étaient 
comparables. Il constatait ces faits lors de ses recherches sur l’existence des 
analogies entre les lois sociologiques et les lois psychologiques; son postulat 
de départ était que la vie, tant collective que mentale, était faite de 
représentations. Alors, tant pour Guindon que pour Durkheim, les 
représentations collectives sont extérieures aux consciences individuelles 
parce qu’elles dérivent de leurs interactions et non d’individus isolés. 
Toujours en recourant à ces deux auteurs, le professeur du sport-étude s’est 
affairé à repérer les sentiments privés et à les combiner sous l’action des 
forces que développe une nouvelle association, voire une nouvelle 
appartenance. 


Le troisième objectif, encore une fois lié aux deux précédents, se 


comprend comme un soutien typique de l’intervention, soit une grande écoute 
et une disponibilité pour ceux qui avaient besoin de se confier. Faire ressentir 
à un jeune qu’il est important pour nous dans des moments privilégiés où on 
lui consacre du temps est un capital de confiance inestimable. C’est ce que 
soutient Gilles Gendreau (2001) à propos de l’attitude à adopter par 
l’intervenant. Concrètement, pour aider les jeunes à atteindre leurs objectifs, 
la personne aidante doit établir une relation privilégiée avec eux. Cette 
relation s’établit d’abord à travers le savoir-être de l’intervenant et se traduit 
dans l’exercice de certains schèmes relationnels, soit la considération, la 
sécurité, la confiance, la disponibilité, la congruence et l’empathie. 
L’intervenant doit ajuster son attitude au contexte du vécu des jeunes. Cette 
théorie pose l’hypothèse variable suivante: la qualité de la relation est 
dépendante de la présence et de la souplesse des schèmes relationnels des 
acteurs. En fait, le professeur du sport-étude se devait d’être près des jeunes, 
à l’écoute de leurs besoins, en se rendant disponible pour discuter et 
comprendre les problèmes ou les appréhensions des jeunes avec tout le 
sérieux qu’ils méritent. 


Les postulats théoriques tout juste présentés sont interdépendants et ne 
peuvent être pris en cloison individuelle. Chacun ne correspond pas 
uniquement à l’objectif auquel il est associé, mais fait partie intégrante d’une 
dynamique d’action sur le terrain, en l’occurrence l’école d’arts martiaux, où 
s’enchevêtrent les différentes théories en fonction des situations, des activités 
et, surtout, des besoins des jeunes dans l’ici et maintenant de leur état 
physique et psychique. Le professeur proposait donc un programme 
d'enseignement basé sur trois objectifs qui seraient, selon lui, une 
combinaison gagnante pour réussir un redressement ou une restructuration 
interne du groupe du sport-étude. L’objectif ultime était que les jeunes 
puissent poursuivre leurs activités, sans être perpétuellement troublés par le 
contexte conflictuel. Bref, qu’ils aient des outils psychiques et des moyens 
concrets pour, non seulement être fonctionnels, mais se réaliser par le 
truchement d’un art martial malgré l’adversité de la situation. 


Pour rendre compte des effets ou des répercussions du programme 
enseigné durant les trois ans au groupe du sport-étude, il y eut peu de 
documents écrits. Ces sont surtout les observations du professeur qui ont 
servi d'indice et de trace tangible pour vérifier si des changements ou des 


améliorations ont effectivement eu lieu. Toutefois, les attitudes des jeunes 
étaient parlantes et révélatrices à bien des égards. C’est également pourquoi 
ce texte prend la forme du récit de pratique. Nous avons donc suivi le 
professeur à travers le récit de ses cours, de ses intentions, de ses moments 
d'écoute et, en dernier lieu, de ses réflexions théoriques pour tenter 
d’expliquer ce qui s’était déroulé socialement devant ses yeux. Finalement, 
nous avons introduit des commentaires à propos des postulats théoriques pour 
voir dans quelle mesure ils ont été applicables. 


3. Programme d’enseignement comme initiative 


d’intervention 

Le projet originel du programme d’enseignement était la mise sur pied d’un 
cours adapté de sociologie des arts martiaux destiné aux jeunes du sport- 
étude. Il a été mené sur une période de trois années scolaires, soit de 2007 à 
2010. L’objectif principal était qu’ils soient capables de comprendre les 
changements et les transformations d’un contexte de conflit pour ensuite 
s’adapter à une nouvelle réalité, soit un fonctionnement, une structure et une 
appartenance différente. La pédagogie d’enseignement préconisée était 
l’approche de Marcel Mauss et d'Henri Laborit. Autrement dit, c’est à partir 
des expériences vécues par le corps et ses sens qu’il est possible de rejoindre 
l’esprit, pour qu’ensuite l’intellect puisse recadrer ces événements dans un 
contexte plus global. En comprenant de manière holistique ce qu’il enseigne, 
le professeur peut transmettre et faire vivre des techniques sous plusieurs 
angles ou dimensions possibles. Par exemple, les jeunes vivaient 
physiquement des expériences techniques, on leur expliquait le pourquoi de 
ces gestes et, ensuite, on leur demandait de reconstruire ce qu’ils en 
comprenaient aujourd’hui et si cela pouvait être applicable dans leur propre 
vie. Nous pouvions terminer les cours par des remises en question des 
enseignements et des discussions réflexives à propos des techniques. 


Cette approche nous a permis de construire des cours à partir des 
événements immédiats concernant la situation de l’école, des répercussions 
sur les acteurs en jeu, c’est-à-dire les jeunes eux-mêmes et ceux à qui ils 
accordent de l’importance, et de développer leur esprit critique et d’analyse à 
un point où ils pouvaient comprendre, expliquer et gérer, dans la mesure de 


leur capacité, les événements qui n’avaient, de prime abord, aucun sens pour 
eux. Après peu de temps, le cours a pris une tangente psychosociale. Dans le 
quotidien de leurs activités sportives, les regards et les propos accusateurs 
dont ils étaient victimes les interloquaient assurément. Il fallait donc aborder 
les jeunes à partir de ces situations pour les amener à faire un retour réflexif 
sur les répercussions et leur rôle à l’intérieur de celles-ci. 


Les élèves du programme sport-étude provenaient des écoles régulières 
primaires et secondaires de la région, soit de quatrième année jusqu’au 
cinquième secondaire. Le matin, les jeunes étaient dans leurs institutions 
respectives et ils passaient leurs après-midi à l’école d’arts martiaux. Le cours 
avait lieu une fois par semaine et durait approximativement une heure. La 
formule de ce dernier était à mi-chemin entre le cours magistral, la discussion 
de groupe et la pratique de technique. Chacun des cours s’appuyait sur des 
expériences et des événements récents que les jeunes vivaient, autant à 
l’intérieur de l’école qu’en dehors de celle-ci. La grande diversité des sujets 
abordés était toujours reliée à la thématique centrale des arts martiaux. Nous 
avions bien entendu la chance d’avoir un biais positif, celui d’un public qui a 
déjà un intérêt pour un ou des arts martiaux. La partie charnière du défi du 
professeur était de les amener doucement vers une compréhension théorique 
de ce qui se passe autour et à l’intérieur d’eux. Peu importe le niveau de 
maîtrise des mécanismes de compréhension qu’ils atteignaient, ces derniers 
leur apportaient un peu plus de contrôle sur leur vie et sur leur stress. Plus la 
distance était réduite entre ce qu’ils vivaient concrètement et l’idéal de 
référence cognitive qu’ils en avaient, plus ils semblaient être en paix. 
Évidemment, cette paix de l’esprit ou de la conscience était relative à leur 
capacité à transposer les outils vus en classe à d’autres situations particulières 
pour mieux s’adapter à leur environnement social, aussi changeant soit-il. 


En ayant comme a priori le contexte précédemment exposé, la structure 
des plans de cours s’appuyait surtout sur des thématiques qui proposaient une 
déconstruction analytique des diverses dimensions des arts martiaux et la 
manière dont elles étaient vécues par les jeunes, soit l’aspect socialisant qui 
modelait dans une certaine mesure leur manière d’être et de penser. Dans 
l’application, un cours débutait souvent sur un thème et aussitôt les questions 
orientaient la discussion ou le cours magistral. Le professeur s’efforçait alors 
d’expliquer, dépendamment des cas concrets que connaissaient les jeunes, 


des réalités vécues et de leur démontrer d’autres angles possibles de 
perception de ces mêmes réalités. En fait, pour que le professeur puisse en 
venir à bien comprendre ce qui se passait dans la vie des jeunes, pour ensuite 
l’exposer adéquatement de manière plus générale, il parlait préalablement 
pendant des heures avec eux. Le temps libre avant les cours, les pauses, mais 
surtout les après-cours étaient des périodes privilégiées pour que les jeunes se 
confient et discutent avec le professeur. Parfois, le temps passé avec les 
jeunes après les cours rendait suspicieux certains parents, mais nous y 
reviendrons plus tard. Chacune des étapes scolaires se terminait par un 
examen qui relatait les thèmes et les questions soulevées pendant les cours. 
Voyons maintenant un exemple de thématique, la manière de l’aborder et la 
dynamique de groupe durant les séances. 


Tout d’abord, ce thème a été échelonné sur quatre cours, soit quatre 
semaines consécutives. L’idée était de faire comprendre aux élèves que la 
notion d’autodéfense ne se limite pas aux arts martiaux. Au contraire, elle en 
était quasiment exclue pour des raisons pratiques. Le défi était alors de 
démontrer que l’autodéfense était une notion qui tire ses racines d’un objet 
socialement construit et que sa place dans les arts martiaux occupe une réalité 
qui souvent ne correspond pas à celle vendue aux clients d’une école. En 
utilisant l’idée conceptuelle d’une auteure comme Irene Zeilinger (2008), le 
professeur exposait l’autodéfense comme étant un élément distinct des arts 
martiaux. Par exemple, le fait d’appartenir à un club d’arts martiaux et de s’y 
entraîner peut satisfaire le sentiment de savoir se défendre, mais ne garantit 
en rien d’en être capable. 


Le premier cours a donc servi à déconstruire le discours propre aux arts 
martiaux portant sur l’autodéfense. Pour ce faire, le professeur s’est appuyé 
sur la typologie des attitudes des pratiquants réalisée dans son mémoire de 
sociologie (Bernard, 2008). L’argument selon lequel les pratiquants adultes 
d’expérience considèrent qu’il faut beaucoup de temps avant qu’un individu 
devienne efficace en pratiquant un art martial relativise la conception 
mythique de l’invincibilité associée aux arts martiaux dans la culture 
populaire, surtout cinématographique. En réalité, c’est le mode de vie effréné 
de la civilisation nord-américaine qui ne permet pas vraiment, à moins 
d’acharnement, de développer l'efficience des techniques apprises. À la suite 
de cet exposé, les élèves avaient pris conscience qu’ils ne faisaient pas 


nécessairement de l’autodéfense lors de leur cours, mais plutôt un loisir qu’ils 
nomment ainsi[6|]. 


Le second cours consistait en une présentation de l’autodéfense comme 
un produit récupéré par les arts martiaux ou les stages de protection 
personnelle. Selon cette logique, le professeur expliquait que les arts martiaux 
présentaient souvent l’autodéfense comme des techniques pour maîtriser une 
ou des personnes selon une référence à la tradition; c’est-à-dire reproduire 
l’héritage d’une manière d’appréhender des coups provenant de quelqu’un 
d’autre. Il mentionnait également que ces techniques étaient souvent 
accompagnées d’une vision du monde d’une autre société, redéfinissant ou 
modifiant la manière de comprendre les événements de la société 
contemporaine. Cette nouvelle grille de lecture du réel installait alors une 
logique d’intersubjectivité entre certains individus qui ressemblaient plus à 
une société traditionnelle qu’à l’individualisme d’aujourd’hui. Outre les arts 
martiaux, le professeur abordait la question des stages de protection 
personnelle qui étaient quelque peu semblables. Ces derniers enseignaient des 
techniques d’autodéfense codifiées selon des attaques précises, sans égard 
nécessairement aux dimensions psychologiques. L’important était de retenir 
que dans l’univers des arts martiaux, même si l’enseignement de 
l’autodéfense est réalisé sous un angle martial ou traditionnel, elle demeure 
essentiellement associée aux vertus du sport pour correspondre à une 
clientèle particulière. 


Le troisième cours présentait l’autodéfense comme moyen de préserver 
son intégrité physique et mentale. À cette étape, on comprend l’importance 
de la pédagogie dans la manière d’aborder l’autodéfense. Le professeur a 
alors affirmé que pour pouvoir se défendre soi-même physiquement il faut y 
être prêt psychologiquement. Selon ses dires, l’autodéfense comporte des 
dimensions mentale, émotionnelle et verbale, et non uniquement physique. Il 
s’agissait d’une approche complexe fondée sur la notion du droit à l’intégrité 
et à l’autonomie. L’essentiel de l’exposé était la notion de permissivité, elle a 
donc été la pierre angulaire qui donne accès à la compréhension de la 
possibilité de se défendre efficacement. De plus, le monde est compris 
différemment selon le fait que l’on soit un gars ou une fille. Alors, il a été 
primordial de tenir compte du fait que le rapport à la violence était une 
question de socialisation de genre, donc de rôle sexué. En sachant que les 


moyens physiques et psychologiques sont différents pour chacun, les 
techniques utilisées devront être simples pour être efficaces, car elles 
serviront dans des moments de grand stress. Finalement, la présentation s’est 
terminée en disant que l’autodéfense doit inclure tout ce qui rend nos vies 
plus sûres et qu’avoir le choix de se défendre ou non, c’est le pouvoir ultime 
sur sa propre vie et sur la vie en général. Bref, se donner le droit de se choisir 
était la conclusion du professeur. 


Le quatrième cours consistait en des exercices et des discussions à 
propos du thème des semaines précédentes. Dans un premier temps, le 
professeur faisait vivre aux étudiants des activités d’expérimentation. L’idée 
était d’intégrer le savoir que les femmes pouvaient être aussi violentes et 
cruelles que les hommes. Le mythe a été détruit en s’appuyant sur le fait que 
seule la gêne (la convention sociale) les en empêche ou les retient et non les 
gènes (la génétique). Dans un même ordre d’idée, d’autres ateliers ont servi à 
faire comprendre et savoir qu’il n’était pas possible de se défendre un petit 
peu, ou partiellement. Dans le même sens qu’on ne saute pas lentement en 
parachute, on le fait ou on ne le fait pas. Dans un deuxième temps, en 
s’appuyant sur une pluralité d’études, le professeur a démontré que pour 
plusieurs types de violence il est moins facile de se protéger d’un proche que 
d’un inconnu. Il expliqua ensuite, grâce à une multitude d’exemples à la 
portée des élèves, que le problème sous-jacent est qu’il est plus difficile de se 
défendre contre une personne envers laquelle nous avons des sentiments 
d’attachement que contre un parfait inconnu. En voici un exemple trié sur le 
volet qui a permis aux élèves de relativiser le rapport à l’autorité dans les 
références stéréotypées des manières d’appréhender la violence: Ignorer le 
harcèlement ou y réagir avec humour est l’attitude qui marche le moins bien, 
et quelquefois elle aggrave encore l’agression. Alors, lorsque vous êtes aux 
prises avec quelqu’un qui vous fait la vie dure, et que votre mère vous dit: 
«Occupe-toi z’en pas... y fait Ça pour t’agacer... ils vont finir pas se 
tanner!», elle est complètement dans l’erreur. 


Durant ces présentations, ainsi que dans la plupart des thématiques 
abordées, des feuilles étaient distribuées aux élèves[7]. Chacun de ces cours 
était joint à un cours d’art martial non traditionnel, plutôt axé sur la mise en 
situation et l’expérimentation de technique en reproduction d’un contexte 
émotif le plus réel possible. Le temps approximatif pour couvrir ces étapes à 


l’intérieur d’un cours était d’une demi-heure pour les explications théoriques 
et une autre demi-heure pour les mises en situation. Après le cours, il y avait 
quelquefois du temps consacré à la rencontre avec certains jeunes qui avaient 
besoin de parler. Certains sujets heurtaient ou atteignaient des jeunes plus que 
d’autres. Le suivi à faire après ces cours était essentiel, car il était difficile de 
savoir à l’avance la réaction des jeunes face à une thématique ou une 
situation et surtout avec quelle intensité ils allaient réagir. 


En fin de compte, ces quatre cours ont permis aux élèves de 
comprendre qu’il y a autant de stratégies pour se protéger et se défendre qu’il 
y a de personnes, et non nécessairement une méthode unique offerte par un 
club d’arts martiaux. Chacun réagit aux problèmes sur la base de son vécu, de 
son éducation, de sa façon de percevoir le monde, de ses capacités physiques 
et intellectuelles, etc. À partir de ces préalables, le professeur a pu faire des 
parallèles sur la situation conflictuelle de leur école: ce qui était vécu par le 
propriétaire, les mécanismes de contrôle, de domination et d’infantilisation de 
l’ancienne fédération. Par la même occasion, le professeur a introduit, en vue 
des futurs cours, les différents types de violence interpersonnelle qui 
existaient (physique, psychologique, morale, sexuelle, économique, 
spirituelle, etc.) et que les jeunes étaient susceptibles de vivre un jour, ou 
dont ils avaient peut-être déjà souffert. Après de tel cours, il arrivait parfois 
qu’il devienne pour les élèves une personne de confiance, une ressource de 
confidence et un conseiller en tout genre. Certains estimaient voir en lui 
quelqu’un qui comprendrait leur souffrance et éveillerait pour un moment 
une lueur d’espoir, ou, à tout le moins, l’apaisement d’une douleur 
émotionnelle par le partage de cette dernière. 


Toutefois, le professeur n’avait pas réponse à tout. Il lui arrivait d’être 
dépassé par les événements ou les confidences d’un jeune. À ce moment, il 
devait l’orienter vers des services plus appropriés à ses besoins. Il lui est 
également arrivé d’être débordé par le temps que lui demandait sa tâche 
d’écoute. À certaines occasions, il demeurait encore deux heures à l’école 
après la fin des cours. Il a dû se mettre des balises lui permettant de séparer sa 
vie privée des problèmes que lui confiaient les jeunes, car le temps qu’il leur 
consacrait l’empêchait quelquefois de vaquer à ses autres obligations 
quotidiennes. 


4, Analyse descriptive des répercussions 

Durant les semaines qui ont suivi la thématique de l’autodéfense, les idées et 
les perceptions des élèves se sont modifiées. Chacun avait une vision un peu 
plus réelle de ce qu'était l’autodéfense dans la société. Ces changements 
étaient perceptibles dans leur manière d’aborder le sujet entre eux et avec leur 
professeur. Certains remettaient en question les techniques qu’ils apprenaient. 
D’autres essayaient d’être plus autodidacte pour s’approprier une manière de 
faire qui correspondait plus à leur prédisposition biomécanique, selon leur 
poids, leur grandeur, leur mobilité et leur souplesse. Toutefois, une partie des 
élèves n’avaient rien changé à leur manière de faire de l’autodéfense. Même 
si leur perception des arts martiaux avait changé, sachant pertinemment que 
leur pratique s’appuyait sur une logique sociale consommatrice du ludique, 
ils continuaient d’être à l’aise dans leur ancienne manière d’opérer. Au bout 
du compte, ce n’était pas tant la recherche et le souci de l’efficacité des 
techniques qui importaient à ces élèves, mais de maintenir indemne leur 
relation sécurisante de quotidienneté avec les autres. 


L’essentiel était de partir de sujets qui intéressaient déjà les jeunes ou 
qui les interpellaient à cause de leurs expériences passées. Ces sujets n’étaient 
en fait que des entrées en matière qui servaient une finalité beaucoup plus 
importante, la création d’un lien de qualité avec les élèves. Ce n’est que de 
cette manière que le professeur a pu avoir une quelconque influence sur les 
perceptions, les idées et l’attitude des jeunes. Autant pour les expériences 
d'enseignement négatives que pour les positives, l’engagement et le 
comportement des élèves étaient fortement liés à la capacité du professeur à 
maintenir l’intensité de la relation avec chacun d’eux, et non uniquement 
avec l’entité du groupe. Dans ce cas, une constante demeure, il s’agit de 
l’aspect qualitatif du professeur. Cet aspect qualitatif porte sur la confiance 
qu’inspire le professeur aux jeunes en ses compétences d’enseignant d’arts 
martiaux et, ici précisément, en son savoir sociologique sur ce même thème. 
Suivre un programme ne suffit apparemment pas; il fallait être en mesure de 
reconnaître les besoins des jeunes dans l’immédiat et sans cesse réajuster les 
priorités. De là l’importance du savoir-être dans l’action que supposait l’ici et 
maintenant. À tout moment, les jeunes posaient des questions de nature 
diverse, passant de l’interrogation à propos de l’intimidation faite par les 


jeunes de l’ancienne fédération lors de compétition, à un questionnement sur 
l’attitude incohérente des professeurs d’arts martiaux qui ressemblaient plus à 
des vendeurs à pression! Ou encore, ils pouvaient avoir des demandes 
concernant des applications techniques selon plusieurs objectifs ou projets, 
comme leur préparation à un examen de passage de grade, une compétition 
ou un spectacle d'envergure. 


Les réponses aux questions étaient amenées selon un processus 
dialectique. Une forme de dialogue de va-et-vient entre les jeunes et le 
professeur. Il ne servait à rien de donner une explication tirée d’un cru 
sociologique savant, la réponse devait avoir du sens spécialement à partir de 
leur expérience vécue. Par exemple, une fois la question posée, le professeur 
proposait une réponse qu’il savait insatisfaisante et cela dans le but de 
provoquer une intervention réflexive. L’intention du professeur suscitait 
l’esprit des jeunes pour que la réponse vienne le plus souvent d’eux. En fait, 
il procédait exactement de cette manière dans l’enseignement technique, soit 
qu’une personne en vienne à comprendre le fonctionnement de sa 
biomécanique plutôt que de seulement reproduire une technique dans un cas 
précis. Découvrir un principe était plus émancipateur, car il menait au 
développement de l’autonomie de la pensée et des mouvements techniques. 
Cependant, ce processus dialectique n’était pas un succès à tous coups. 
Parfois, les jeunes pouvaient tout simplement ne pas s’entendre entre eux sur 
la pertinence de parler ou d’aborder une thématique. Ou encore, le professeur 
n’arrivait pas à créer une ambiance propice à la discussion. Aussi, le groupe 
n’était pas toujours réceptif aux tentatives d’introduction thématique. Dans 
ces cas, l’entraînement technique devenait rapidement une option. La manière 
d’entrer en relation avec les jeunes était un défi perpétuel. 


En somme, la qualité, les connaissances et les aptitudes sociales et 
techniques du professeur ont compté pour beaucoup. Ce dernier possédait une 
formation de sociologue, quelques outils rudimentaires en psychoéducation, 
un savoir-faire pluridisciplinaire dans les arts martiaux et la capacité de créer 
des liens avec les étudiants en s’intéressant à eux et à ce qu’ils vivent au 
quotidien. Il était considéré comme une autorité dans la matière et pouvait 
rendre compréhensibles des concepts abstraits avec ce que les jeunes vivaient 
empiriquement. Réciproquement, «c’est en général de cette manière que les 
pratiquants d’arts martiaux définissent leur enseignant. S’il ne représente pas 


un guide, aux valeurs morales supérieures, techniquement qualifié et 
expérimenté, il perd la reconnaissance et son statut auprès de ses étudiants» 
(Bernard, 2008, p. 89). Cette sensibilité à la sémantique du professeur qui 
porte malgré lui l’image du «guide» ou du «maître» adéquat est encore une 
forme d’attachement. 


Dans le domaine de la pratique corporelle, les mots sont totalement 
inefficaces s’ils ne s’ancrent pas dans le vécu et sur les sensations 
corporelles. Nous avons donc participé à la plupart des activités et des projets 
des jeunes, soit les spectacles, les chorégraphies et les compétitions. À ce 
point, réitérons l’importance de la maîtrise de différents arts martiaux par le 
professeur pour être reconnu comme une référence par les jeunes et non 
uniquement une figure d’autorité aliénante dont il faut suivre les directives. 
De cette manière, il nous a été possible de créer des liens de qualité avec les 
jeunes. Nous avons démontré que nous avions un passé qui ressemblait au 
leur et, à partir de là, partagé des moments et des activités qui pouvaient 
surajouter à la confiance qu’ils avaient en nous. En plus de prouver qu’il 
maîtrisait bien la compréhension de ce qu’ils expliquaient, soit l’univers 
social des arts martiaux, le professeur s’est attardé à un autre critère tout aussi 
essentiel. Cet élément crucial se résume au savoir-être et supposait l’intérêt, 
le temps et le partage de ses connaissances qui venaient appuyer ce que les 
jeunes étaient déjà comme entité individuelle, toujours jumelé à 
l’environnement et aux expériences passées qui constituaient le rapport au 
monde de ces derniers. Le respect et la compréhension de leur histoire et la 
manière dont ils l’ont vécue ont été garants de la qualité et de l’intensité du 
lien qui a été créé dans le contexte de ce programme. De ce fait, le professeur 
ne faisait pas que parler, il a aussi beaucoup écouté. Une véritable dialectique 
autour de sujets portant sur les arts martiaux, devenait en fait une discussion 
sur la manière dont ils la vivaient. Ensuite, le professeur faisait des parallèles 
pertinents avec des cas similaires pour finalement déboucher sur des notions 
un peu plus abstraites qui les englobent. Bref, les jeunes participaient à la 
construction d’une perception de groupe, ou collective, à propos de faits très 
terre-à-terre. Ils n’avaient donc pas l’impression d’avoir été aliénés par des 
théories explicatives à mille lieux de leur réalité. 


Certes, bien des jeunes étaient stimulés lors des cours et des 
thématiques abordées, mais cela ne faisait pas toujours l’unanimité. De temps 


à autre, des élèves demandaient en quoi le cours ou la manière d’aborder 
certains thèmes étaient pertinents à leur formation dans les arts martiaux. Il 
ne faut surtout pas oublier que pour la majorité d’entre eux le programme de 
sport-étude était le prolongement de leur vie scolaire, relégué quelquefois à 
une manière moins pénible de supporter l’école. Dans ces moments, le 
professeur pouvait mettre de côté pendant quelques minutes ses explications 
et entrer dans l’univers des anecdotes passées, qui captivait à coup sûr les 
élèves, pour faire le lien avec la pertinence du cours et la raison de son 
propos. Parfois, des parents aussi étaient réticents à ce type de cours. Ce 
dernier pouvait venir à l’encontre de leurs idées, de leurs manières de 
concevoir l’enseignement scolaire, voire des convictions religieuses, ou 
encore ne pas correspondre aux clichés que les parents avaient eux-mêmes 
des arts martiaux. Ce n’aura pas été une mince affaire que de composer avec 
les réticences des parents. La solution appliquée par le professeur a été de 
discuter avec les parents et de leur exposer les objectifs généraux du cours, 
ensuite d’écouter leur critique, pour finalement les laisser prendre une 
décision sur la poursuite ou non de leur enfant avec la méthode pédagogique 
du cours. Il est arrivé que des jeunes aient été retirés du cours, car les parents 
usaient de leur droit légal de décider de ce qui convenait ou non à leur enfant. 
Le professeur ne s’y était pas opposé, car la bonne entente avec les parents, 
soit une partie essentielle de l’environnement social du jeune, doit être 
respectée pour assurer un développement harmonieux de l’enfant (Gendreau, 
2001). 


Bien entendu, il n’y a pas eu de réalisation d’évaluation de programme 
sur ce projet de longue haleine. Les seules traces laissées par le passage du 
professeur et de ses cours sont les examens écrits qui rendent compte de 
l’évolution des idées, de la complexification de la pensée et du 
développement de l’esprit critique des jeunes à propos des arts martiaux à 
l’intérieur de ce grand terrain de jeu que l’on appelle la société. Non 
seulement les examens, mais aussi les souvenirs de discussions relatent 
jusqu’à quel degré les élèves ont su être résilients face aux pressions et aux 
persécutions exercées par les membres de leur ancienne fédération. Un 
exemple frappant est celui d’un jeune qui avait répondu à un reproche 
totalement gratuit de la part d’un membre d’une école maintenant 
concurrente. Ce dernier affirmait que les membres qui s’étaient séparés 


n’avaient pas de valeur et aucune idée de ce qu’était le «vrai» sens des arts 
martiaux. Bref, une attaque typique à propos des valeurs fondamentales de 
conformité! Le jeune ne se fit pas prier pour répliquer qu’il n’y avait pas de 
vrai sens des arts martiaux. Que les gens pratiquaient tous pour des raisons 
différentes et que ceux qui pensaient qu’il y avait une source unique étaient 
possiblement dans l’erreur ou dans une secte. Il lui riposta également que s’il 
ne se fiait qu’à ce que lui disait son maître de karaté, il manquait de sens 
critique{[8]. Le professeur du programme sport-étude a réellement été surpris 
d’entendre le récit de son jeune élève. Il ne pensait pas qu’un de ses étudiants 
aurait pu utiliser aussi habilement les notions de son cours, surtout dans une 
situation où il se faisait réprimer. 


Un second exemple est celui d’une jeune élève avec qui le professeur 
avait une discussion après le cours. Celle-ci lui expliqua en détail comment 
«les cours de théorie» (c’est par cette expression que les jeunes nommaient le 
cours entre eux) lui permettaient de mieux comprendre ou faire la lumière sur 
certains événements de sa vie privée qui la tourmentaient. Ce qui était 
étonnant, c’était sa capacité de transposer de son propre chef des éléments de 
psychosociologie souvent abstraits sur des faits vécus. Pourtant, les exemples 
donnés en classe tournaient la plupart du temps autour des arts martiaux. À ce 
moment, le professeur s’intéressa davantage à cette jeune fille et s’aperçut 
qu’elle retenait et accumulait tout un éventail de sentiments stressants, de 
ressentiments et de craintes. En raison de ces expériences difficiles, la jeune 
fille avait atteint visiblement un âge psychique qui était supérieur à la 
moyenne des filles ayant sa maturation biologique. Elle était le type de fille à 
discuter comme une adulte de vingt-cinq ans. Elle se sentait isolée du fait que 
ses amies la considéraient différente à cause de son esprit d’analyse 
développé et de sa lucidité face aux situations habituellement perturbantes 
pour les autres. Bref, le cours lui permit de continuer ses réflexions et de faire 
du chemin dans la compréhension des événements de sa vie. Le professeur 
devint ainsi un confident attitré. Ce dernier était sans cesse étonné de la 
capacité de cette fille à apprendre rapidement, ainsi que de ses performances 
en compétition de très haut niveau. Aussitôt qu’elle apprenait quelque chose, 
elle pouvait l’appliquer de manière pratique dans sa vie. Bien qu’elle semblait 
perplexe lors des cours qui étaient trop loin des événements de sa vie 
quotidienne, le cours et l’écoute du professeur ont généralement été, selon 


elle, très bénéfiques. 


Les examens ont également été l’occasion de voir les progrès des 
jeunes dans leurs réflexions. Une des réponses laissa stupéfait le professeur. 
La question consistait à construire une définition des arts martiaux. Il n’y 
avait rien de percutant jusqu’au moment où le professeur compara les 
définitions de l’examen à celles que les jeunes avaient rédigé au début de 
l’année. Leur compréhension de la dimension sociale et de l’influence qu’elle 
avait sur l’évolution des arts martiaux en tant que phénomène de société était 
nettement reconnaissable et remarquable. L’un des étudiants a même été en 
mesure d’expliquer, de manière autoréflexive, la concurrence économique qui 
causait tant de souci au propriétaire, ainsi que l’organisation des réseaux de 
compétition en fonction des affinités de perception et d’attitude des 
promoteurs envers les arts martiaux. Il ne fut pas le seul à donner une 
définition aussi intéressante, mais ce fut sans doute la plus élaborée. Ces trois 
exemples frappants nous permettent d’illustrer qualitativement les progrès ou 
les changements d’attitudes des jeunes du sport-étude, mais nous n’avions 
pas les ressources nécessaires pour pousser l’analyse d’autres résultats. 


5. Interprétation psychosociologique 

Voyons, tout d’abord, sur quelle conception paradigmatique reposait 
l’approche du cours et dans quelle perspective elle est venue influencer les 
jeunes. Habituellement, l’émergence et l’intérêt de projets d’étude, de 
recherche ou d’intervention à partir des arts martiaux demeurent pertinents, 
tant qu’ils restent dans l’optique que les différents styles de combats codifiés 
de par le monde sont traversés par des logiques modelées par des individus en 
société. En d’autres termes, les arts martiaux n’ont pas d’essence en soi, ils 
sont façonnés par des pratiquants qui teintent et transforment leur objet de 
pratique à partir de la culture, des rapports sociaux et de l’historicité dont ils 
sont tributaires. Dans cette optique constructiviste, la plupart des pratiquants 
sont travaillés par un imaginaire et des mécanismes sociaux dont ils n’ont pas 
conscience la plupart du temps. Ce paradigme est celui qui a été utilisé pour 
expliquer la réalité des arts martiaux aux élèves du sport-étude. Il faut 
également savoir que ces logiques sociales qui leur échappaient, en totalité ou 
en partie, étaient elles-mêmes en concurrence au sein de leur école. Elles 


faisaient également l’objet de conflit entre certaines écoles, dépendamment 
laquelle de ces logiques était mise de l’avant par chacune: la sportivisation ou 
le modèle sportif occidental, la politique et le symbolique associé au mode 
d’être dans l’appartenance et la référence aux valeurs, le mercantilisme 
tourné vers le spectacle toujours assujetti aux lois de l’offre et de la demande, 
la pédagogie engagée dans des entreprises institutionnelles d’instruction de 
masse souvent dissimulée sous le vocable de tradition, poussant certains à 
utiliser les arts martiaux à des fins quelquefois pernicieuses. En plus de ces 
logiques, les changements sociaux transforment les diverses formes d’arts 
martiaux qui se balancent entre deux pôles de besoins chez les 
contemporains: le sport et la transmission de valeurs, l’accessibilité à tous et 
les besoins particuliers des gens d’une région, l’efficacité technique et 
l’esthétique des mouvements, le désir de rayonner socialement par la 
reconnaissance des pairs et le besoin de demeurer une communauté 
chaleureuse. 


C’est à l’intérieur du contexte de ces mutations et mécanismes sociaux 
que s’est élaboré le programme d’enseignement du sport-étude. Pour ne plus 
être soumis passivement aux événements qui les minaient, il fallait que les 
élèves aient la possibilité de côtoyer quelqu’un de confiance qui les amène à 
comprendre à quoi leur malheur était attribuable. Pour cette raison, le 
professeur en est venu à la conclusion qu’il devait tenter de transmettre des 
outils psychiques par une méthode inspirée de la réflexion sociologique et de 
notions d'intervention tirées de la psychoéducation. À ce titre, il a été 
possible, grâce à un constat conceptuel, d’établir un lien pragmatique et 
dialectique entre la théorie et la pratique des cours. Il s’agit, chez Guindon 
(2001), du processus d’interdépendance qui unit la représentation de soi et la 
représentation de l’entourage et des autres. Déjà, en 1924, Durkheim (2002) 
présumait que les représentations individuelles et sociales étaient 
comparables. Alors, tant pour Guindon que pour Durkheim, les 
représentations collectives sont extérieures aux consciences individuelles 
parce qu’elles dérivent de leurs interactions et non d’individus isolés. 
Toujours selon ces deux auteurs, les sentiments privés ne deviennent sociaux 
qu’en se combinant sous l’action des forces que développe l’association, à la 
suite de quoi ils se collectivisent. Alors, c’est précisément selon ce processus 
que la relation avec les jeunes a été bâtie, soit une synthèse unifiant les 


sentiments individuels de souffrances et de désirs, pour ensuite les 
transformer en un idéal subjectivement objectif liant les uns et les autres dans 
leurs actes. Ce processus s’est réalisé sur plusieurs mois, et a nécessité de 
nombreuses conversations et échanges. Combinant les entraînements 
techniques et les discussions à propos des perceptions, il a été possible de 
savoir ce que le professeur et les élèves avaient vécu et pourquoi leur pensée 
prenait telle ou telle forme. À partir de ces constats, il a été possible de 
s’entendre et de discourir conjointement en fonction d’un objet commun, 
résultat du développement d’une croyance commune en l’idée que l’autre 
désire quelque part travailler dans le même sens que nous. Cette croyance 
commune, émergente du processus, veut que la conception qui est dans 
l’esprit de l’autre est semblable à la nôtre. Dans ce sens, on peut affirmer que 
la personne est dans l’ensemble, de même qu’elle est par l’ensemble lorsque 
tous participent à ce même processus. Cela montre également comment le 
phénomène social n’est généré que par la nature personnelle des individus, ici 
la collectivisation autour de l’objet des arts martiaux. Ce processus se conçoit 
comme une séquence de construction successive, apportant des élaborations 
constantes de configurations nouvelles, et ce, à chaque étape d’évolution 
d’une relation entre individus. Ce qui a été mis en action lors du programme 
d'enseignement et chacun des cours. 


Du point de vue interventionniste, pour assurer l’intériorisation de la 
représentation de soi, les élèves devaient trouver, et subséquemment 
retrouver, un équilibre qui résultait d’un ajustement adéquat entre la 
représentation de leur réalité expérientielle et la représentation conceptuelle 
de cette même réalité. La partie charnière du professeur était donc de les aider 
à faire le pont entre ces deux types de réalité, tout en parcourant lui-même ce 
processus. Les jeunes avaient confiance en lui parce qu’ils considéraient qu’il 
pouvait les guider, qu’il connaissait les étapes à venir permettant de s’adapter 
à la nouvelle réalité. Cette présomption de la part des élèves était parallèle 
aux idées préconçues qu’ils avaient au sujet du concept de «maître d’arts 
martiaux». L’idée de «maître» leur suggérait alors quelqu’un qui était à la 
jonction du technicien virtuose, du diplômé dans une discipline sportive et de 
l'héritier de valeurs, fictives ou réelles, transmises depuis des générations 
(Braunstein, 2001). Toutefois, le désir du professeur n’était pas de coller à 
cette image, mais bien de la déconstruire pour en faire émerger une beaucoup 


plus près des réalités concrètes de son enseignement|[9]. 


La conceptualisation théorique des applications des cours et des 
activités utilisait donc les représentations de soi et de l’entourage. Elles se 
formaient et se modifiaient grâce au potentiel de représentation collective que 
chacun des membres du groupe portait en soi. C’est en faisant confiance et en 
partageant leurs activités et leurs parcours que les jeunes pouvaient 
graduellement rééquilibrer leurs représentations, car le professeur savait 
ajuster ses objectifs en fonction des besoins des personnes. Les jeunes 
devaient parvenir à s’identifier à ce qui avait été convenu, soit le produit 
d’une entente réciproque dans une relation de confiance, et cela, à partir de 
tous les types de représentation que composait leur entité ou identité 
individuelle: le soi corporel (la manière dont la personne vit son corps), le soi 
productif (ce que la personne estime être capable de faire), le soi adaptatif 
(les capacités de résilience qu’une personne s’attribue) et le soi social (ce 
qu’une personne pense de l’image qu’elle inspire aux autres) (Guindon, 
2001). Ce processus constitue une sorte d’opérationnalisation des concepts 
dans le but de pouvoir les utiliser et de les relier aux faits concrets lors des 
rencontres de cours ou des activités avec le professeur. De cette manière, les 
élèves ne ressentaient pas la pression et l’obligation de se conformer à une 
formule toute faite qui leur était proposée par une personne qui les regarde de 
haut, mais avaient plutôt l’impression de construire quelque chose avec une 
personne qui savait les reconnaître et donner de la valeur à ce qu’ils faisaient 
et ce qu’ils étaient. Pour Guindon (2001), ce type de collaboration renvoie à 
la notion d’«alliance thérapeutique» établie entre l’aidant et les aidés. 


En considérant que les élèves faisaient référence à leur discipline et leur 
école comme à un groupe d’appartenance, il était légitime de considérer que 
leur représentation de soi, composant en partie leur identité, était en rapport 
avec leur investissement dans leur art martial. Dans ce sens, l’art martial 
pouvait servir à la valorisation de l’image de soi. Comme le démontre 
Donohue (1994) dans son ouvrage, Warrior Dreams: The Martial Arts and 
the American Imagination , les arts martiaux peuvent être présentés sous 
l’angle d’un idéal émancipateur de l’individu. Alors, selon cet auteur, on peut 
penser que ce qui était vraiment important pour les élèves, c’était la 
motivation qu’apporte la dimension mythique de l’image du «guerrier» ou de 
l’«artiste martial». L’adhérence à cette image idéalisée confère une forme de 


complaisance à s’approprier de manière fantasmagorique des aptitudes 
physiques hors du commun, une attitude marginale qui permet de se 
démarquer et une force morale exceptionnelle. Encore ici, l’interaction des 
élèves est basée sur l’unité du groupe qui se réalise autour d’un objet 
commun: l’identification par la référence à une valeur incarnée dans l’objet 
cherché. Autrement dit, peu importe finalement ce qui est dit des arts 
martiaux à l’intérieur du groupe, c’est le signifiant qui est à prendre en 
compte. Le contenu du discours peut être futile et superficiel, il suffit que 
quelque chose soit désigné symboliquement en commun pour que se 
structurent des éléments identitaires chez les jeunes. La réintroduction et la 
valorisation de l’expression du corps expriment une volonté contemporaine 
qui évoque la recherche permanente «d’un corps perdu, qui est en fait celle 
d’une communauté perdue» (Le Breton, 2003, p. 91). Toujours dans la même 
veine, Kaufmann (2004) affirme que dans une tendance d’individualisation 
grandissante, les individus tentent de recycler les ressources identitaires 
collectives qui subsistent dans le communautaire. De fait, l’école d’arts 
martiaux où les jeunes se trouvaient portait en elle préalablement les signes 
d’un potentiel de cohésion sociale qui permettait un resserrement des liens 
nécessaires à la recréation d’un nouveau sentiment d’appartenance et la 
capacité de s’unir face aux pressions faites par les membres de l’ancienne 
fédération. Le professeur responsable du sport-étude n’a été qu’un catalyseur 
au milieu d’un groupe en situation de crise, qui a su coordonner les éléments 
nécessaires déjà disponibles. 


Les signes de cette appartenance se trouvaient dans la manière dont ils 
parlaient d’eux-mêmes à l’extérieur de l’école. À quel point chacun se 
démarquait du commun de leurs camarades de classe scolaire dans les 
réalisations de spectacle, de démonstration, de vidéo ou de prix gagné en 
compétition. Tout cela avait été possible grâce au travail d’équipe réalisé à 
l’école d’arts martiaux. De plus, quand l’un d’entre eux avait un problème en 
dehors du dojo, le groupe de jeunes devenait immédiatement le lieu de 
confidence et de réconfort. Les nombreuses fois où j’ai été témoin de gestes 
de solidarité et de sollicitude en sont garants, la plupart laissant tomber leur 
activité pour prendre soin d’une personne en détresse. Celle qui avait 
précisément vécu et partagé les mêmes événements, les mêmes épreuves et 
les mêmes victoires recevait l’appui de tous dans un moment difficile. 


Assurément, les jeunes cherchaient à donner un sens aux traditions du 
groupe auquel ils appartenaient. Cependant, le processus par lequel ils 
légitimaient antérieurement les traditions et les pratiques dans l’ancienne 
fédération n’existait plus. Ce dernier consistait à croire que le sens de leur 
action ne venait pas d’eux, mais qu’il était en quelque sorte généré par la 
tradition de l’ancienne fédération elle-même. «Autrement dit, c’est de se faire 
croire [à soi-même] que la tradition produit spontanément du sens» 
(Larochelle, 2002, p. 120). Dans cette perspective, la tradition se définissait 
comme un principe d'identification sociale, telle une continuité qui liait les 
différentes générations de pratiquants entre elles. Cela avait également de 
grandes répercussions sur l’idée qu’une personne avait d’elle-même. 
Maintenant vétuste, cette tradition était devenue aliénante. Le besoin d’un 
détachement était d’une nécessité viscérale. Les changements qui 
s’ensuivirent ont modifié en presque totalité les réseaux sociaux auxquels les 
jeunes, mais aussi tous les membres pratiquants de l’école, appartenaient. Il a 
fallu trouver un nouveau réseau d’école pratiquant la compétition. Les jeunes 
rivaux qui se retrouvaient habituellement dans les mêmes catégories n’y 
étaient plus. Ces derniers les pointaient désormais du doigt lors qu’ils se 
rencontraient dans une compétition hors fédération, voire les championnats 
mondiaux. Ils ont également perdu plusieurs de leurs professeurs à qui il était 
formellement interdit d'enseigner dans cette école rebelle. 


Comme il a été expliqué précédemment, selon Merton (1997), ceux qui 
ont quitté l’ancien groupe l’identifiaient maintenant comme une référence 
négative. Alors, en se séparant, les membres de la nouvelle école ont 
conservé du ressentiment et de l’hostilité qui les rendait dépendants à l’égard 
de l’ancien groupe d’appartenance. Ce lien négatif s’est accompagné d’un 
rejet radical des anciennes normes, ce qui a été aussi vrai tant pour les jeunes 
que pour les adultes. En conséquence, la tradition ne pouvait plus être 
considérée comme un élément bénéfique. Elle soumettait plutôt ses adeptes à 
une conformité qu’ils ne portaient pas intrinsèquement en eux-mêmes, soit 
une reproduction naïve de manières de faire et de voir qui contraignait 
l’émancipation et le désir de changement ou d’évolution des individus qui en 
faisait partie. 


Peu importe la tradition mise de l’avant dans les arts martiaux, si elle 
n’est pas en concordance avec les autres dynamiques de réseaux sociaux 


auxquels les pratiquants appartiennent, il y aura des frictions et des tensions 
imminentes avec l’autorité porteuse de cette dernière. Nous l’avons bien vu 
avec les jeunes, aussitôt qu’ils ont côtoyé d’autres personnes dans les 
compétitions et dans les conventions, leur idée et leur attitude se sont 
modifiées. Leurs fréquentations récentes venaient tout simplement relativiser 
leur manière de concevoir ce qu’ils connaissaient et faisaient à l’intérieur de 
l’ancienne fédération. Ces relations étaient venues appuyer le processus 
d’émergence, déjà enclenché, d’un contenu nouveau dans la présentation de 
l’art martial, soit la modification de la structure d’enseignement, un nouveau 
contenu de la matière transmise, de même qu’un recyclage terminologique 
des techniques utilisées. Il nous est donc possible de constater que l’ancienne 
tradition ne permettait pas une grande latitude de changement et 
d'innovation. Elle restreignait plutôt les échanges d’idées et les désirs de 
transformation offerts par notre société libérale et pluraliste. 


6. Analyse sociologique du conflit présenté aux 


jeunes 

Avec un peu de recul, on a vu se dessiner deux attitudes idéologiques qui 
s’opposaient: les intramondains et les extratramondains. Les jeunes eux- 
mêmes ressentaient ces tensions, mais n’étaient pas capables de mettre des 
mots qui exprimaient clairement la situation, outre ceux qui décrivaient les 
sentiments de stress et les malaises ressentis. Avec l’aide du professeur, ils 
ont été en mesure de saisir l’un des éléments conflictuels qui les taraudaient. 
En fait, la séparation de l’école s’était produite en raison d’une manière 
différente de concevoir la transmission de l’art martial en société. D’un côté, 
le propriétaire de la nouvelle école adoptait une attitude que l’on appelle 
«intramondaine», dans le sens où leur manière de vivre et de concevoir l’art 
martial est en accord avec les valeurs de la société. Dans ce cas précis, c’est 
la recherche de la performance qui en était le noyau. Non forcément qu’il 
revendiquait explicitement être un adepte de la performance, mais parce que 
la recherche de la performance apparaissait bien au cœur de ses actes et des 
propos qu’il tenait. Dans l’univers des arts martiaux, la performance ne 
représente pas nécessairement la recherche d’une victoire dans l’affrontement 
avec un adversaire, mais aussi la maximisation des efforts dans l’atteinte d’un 


objectif. Que l’attention des pratiquants soit plus portée sur l’affrontement 
sportif ou sur l’efficacité ou sur la beauté des techniques «martiales», la 
réussite se rapporte invariablement à la rigueur du geste, au souci du détail, 
ainsi qu’à la recherche de perfection. Peu importe l’orientation de la 
performance adoptée, l’identité de chacun est préservée et encouragée par 
l’adhésion aux valeurs du groupe d’appartenance, en fonction d’un objectif 
de performance socialement valorisé. 


En contrepartie, l’école s’était détachée d’une fédération où le directeur 
affichait une attitude inverse, où l’art martial exprimait un mode de pensée et 
de vie qui refusait les valeurs de sa société et une certaine acculturation. Ce 
qui comptait pour lui c’était le respect d’une tradition qui avait été constituée 
bien avant qu’il ne naïisse. Ici, l’idée de tradition se rapporte littéralement à 
son étymologie latine, soit tr do qui signifie transmettre ou remettre, dans le 
sens de «faire passer à quelqu'un». Cependant, cette manière aborder l’art 
martial gravite autour d’un noyau de sens qui est défini hors de la personne et 
qu’elle s’efforce de reproduire dans sa pratique et dans son enseignement. 
Dans le cas qui nous intéresse, la rigidité d’une telle conception avait abouti à 
un enseignement qui renvoyait à un idéal de nature absolu. Ne s’inquiétant 
pas des besoins réels de la personne, il arborait un rapport «maître-élève» qui 
se voulait une forme d’oppression forçant la conformité au modèle. Ce type 
de transmission de valeurs ne tient habituellement pas compte des 
changements sociaux et minimise donc les capacités adaptatives d’un 
individu à la réalité contemporaine. Cette attitude conduit même parfois à 
considérer que la société doit être néfaste et qu’il est mieux pour le pratiquant 
de s’y engager le moins possible. Une telle attitude envers le monde est 
qualifiée d’«extramondaine». Pour le directeur de l’ancienne fédération, la 
société et les autres arts martiaux étaient fortement susceptibles de corrompre 
ce qui était véhiculé par ladite tradition, alors il était considéré comme bien, 
voire salvateur pour les adeptes, de suivre le chemin prescrit par l’autorité 
qu’il représentait. Pour la personne qui possède une telle compréhension de 
l’art martial, la nostalgie d’une origine de pureté qui n’a jamais existé 
constitue le pilier de sa motivation. Bien que faisant partie de la réalité 
psychique de la personne, il n’en demeure pas moins que ses connaissances 
sont le résultat d’une construction récente. Succinctement, ce savoir véhiculé 
sur les arts martiaux du passé est beaucoup plus représentatif de nos propres 


conceptions sociales que de véritables connaissances sociohistoriques 
(Larochelle, 2006). Le discours portant sur la tradition est construit à partir 
d’un vocabulaire et des perceptions particulières propres à nos sociétés. 


Après avoir exposé ces oppositions aux jeunes, nous avons constaté 
qu’ils comprenaient beaucoup mieux le détachement de l’ancienne 
fédération, la création d’un nouvel art martial et l’émergence d’une nouvelle 
appartenance. Leur intérêt à y participer en a même été rehaussé. À leurs 
yeux, l’école constituait dorénavant un milieu relativement plus cohérent 
avec les idées du propriétaire. La connaissance de ces faits a permis aux 
élèves d’acquérir une nouvelle perception de leur appartenance, voire une 
nouvelle vision du monde des arts martiaux. À ce titre, le groupe de jeunes 
était devenu un point d’ancrage qui concourait à un sentiment d’être à l’abri 
ou de protection face aux membres de l’ancienne fédération qui étaient 
maintenant des rivaux. De fait, la nouvelle appartenance était une entité de 
groupe qui dépassait largement chacun des individus; grâce à elle plusieurs 
jeunes avaient l’impression d’être liés et ne se sentaient plus seuls lorsqu'ils 
rencontraient un antagoniste. Bien entendu, une minorité n’appréciait pas à 
l’avance d’être au sport-étude arts martiaux, par exemple ceux qui y 
participaient de force, par pression ou obligation parentale. Mais pour la 
plupart, le professeur avait exploité un terreau fertile propice à la création de 
liens qui désormais s’étaient mutés en une véritable unité d’appartenance, 
récupérant les éléments qui ne demandaient qu’à être assemblés. En ce sens, 
l’unité entre les jeunes, les professeurs et le reste du groupe de pratiquants 
d’arts martiaux de l’école contribuait à la recherche d’une «niche» et d’une 
protection émotionnelle. Ceux-ci trouvaient alors un refuge dans les 
similitudes entre les membres. 


Conclusion 

Dans le cas de la nouvelle école, les relations entre les membres s’appuyaient 
sur le cheminement que proposait le passage à un nouvel art martial. Cela 
suppose que le temps passé aux côtés d’individus, aux intérêts et affinités 
partagés, favorisait la création de liens étroits. L’idée de «faire ensemble» a 
donc été la pièce maîtresse qui a rapproché les membres durant le programme 
d'enseignement. La transition est devenue le moment et le lieu de rencontre 


pour partager des manières d’être et de sentir. Ce qui importait, plus ou moins 
consciemment, c’est la perte de soi dans un sujet collectif plus vaste, compris 
alors comme l’ultime expérience commune servant de point de rencontre 
entre les individus. Ce groupe avait donc la capacité de répondre au besoin de 
reconnaissance des jeunes. Ils se retrouvaient pour un instant avec ceux pour 
qui ils ont de l’importance, et cette valeur se doit d’être réciproque. 


Pour les élèves, le groupe du sport-étude a été un soutien qui a permis 
d’affronter les changements et les répercussions que l’école avait subis 
lorsqu'elle s’est extirpée de l’ancienne fédération. Dans ce contexte, le 
professeur a apporté son aide à ces derniers. Il a été un des éléments pivots 
sur lequel a reposé la qualité des transformations opérées chez les jeunes. Il 
est possible que ses propres aptitudes à l’autonomie et à l’autoformation aient 
été en eux-mêmes des caractéristiques qui ont inspiré et renforcé la confiance 
des élèves. Nous posons ici l’hypothèse, toute sociologique, selon laquelle les 
mécanismes psychiques que les jeunes ont développés dépendent en partie 
des qualités et des caractéristiques des gens significatifs qu’ils ont côtoyés au 
sport-étude. À ce titre, il faut comprendre que le programme d’enseignement 
a contribué à accentuer la cohésion d’un nouveau réseau social, soit le besoin 
de s’affilier avec une nouvelle école. En raison de quoi, «plus sont denses les 
dépendances réciproques qui lient les individus, plus est forte la conscience 
qu’ils ont de leur autonomie» (Elias, 1991, p. 23). Bref, un individu ne peut 
être autonome que lorsqu'il est intégré à un ou plusieurs groupes. Pour les 
élèves, plus le réseau social du groupe était grand et basé sur des relations 
viables de confiance, plus ils avaient de ressources pour demeurer équilibrés. 


En terminant, il importe de réitérer que l’intérêt du professeur était, 
comme le proposaient Mauss (2002) et Laborit (1979), de porter sur les 
élèves son attention toute entière et non seulement sur le problème vécu. 
Selon lui, la manière de percevoir et de vivre le contenu des cours de manière 
holistique était le seul moyen de partager et de transmettre des savoirs et des 
connaissances de façon convenable. Concrètement, ce qu’une personne vit 
dans les arts martiaux, ou ailleurs, influe sur ce qu’elle est en totalité dans 
toutes les dimensions de son être. Il ne restait qu’à être judicieux dans le 
choix des personnes avec lesquelles nous voulions passer du temps, car leur 
incidence était indéniable. Finalement, une question demeure à l’esprit du 
professeur: à quel point son engagement a pu changer la perception du 


déroulement des événements pour les jeunes? Est-ce que sa présence a amené 
les jeunes à être davantage résilients? 
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CHAPITRE 3 - LA PAROLE MARTIALE 


L’intégration d’ateliers réflexifs à 
l’enseignement du karaté-do 


Marie-Lou Crête 


« L’humanité n’est pas héréditaire. » Elle se transmet. 
Balmary, citée dans Guillebaud (2009, p. 23). 


Soudain, il vit la vérité: les techniques de l’homme d’épée 
n'étaient pas son but; il cherchait une voie du sabre 

qui embrassât toute chose. Le sabre devait être beaucoup 
plus qu’une simple arme; il devait être 

une réponse aux questions existentielles 

Voshikawa (1983, p. 58). 


Intéressée par la formation complète de l’individu à travers la pratique 
martiale, soucieuse de trouver un moyen de développer l’esprit comme le 
corps, j’ai décidé d’ajouter, depuis plus de cinq ans, des ateliers réflexifs aux 
cours réguliers de karaté-do. J’explique dans le chapitre qui suit les raisons 
qui m'ont poussée à intégrer ces ateliers à mon enseignement. J’y décris 
ensuite ce que je définis comme étant un atelier réflexif en donnant des 
exemples concrets vécus avec les pratiquants de différents niveaux et d’âges 
divers. Je présente finalement les effets des ateliers selon des enfants et des 
adultes qui y ont participé. 


1. La responsabilité de l’enseignement 

Comme tous les enseignants et tous ceux qui prennent la parole 
publiquement, ceux qui enseignent les arts martiaux ont une grande 
responsabilité sociale; ce qu’ils disent ou font peut influencer directement le 
futur de ceux et celles qui les écoutent. La personne qui enseigne les arts 
martiaux doit être consciente de ce qu’elle ne fait pas que transmettre une 
technique artistique d’expression de soi comme le professeur de danse, d’arts 
plastiques, de théâtre ou de musique ou, aider à développer des qualités 
athlétiques comme l’entraîneur sportif (ce qui, dans les deux cas, ne doit être 
aucunement sous-estimé) mais elle remet également entre les mains de ses 
élèves une arme, une arme corporelle qui peut être dangereuse, qui peut faire 
du mal, qui peut malheureusement contribuer à augmenter la violence dans 
notre société, à accroître le fossé entre les dominants et les dominés, à 
cloisonner l’homme dans une illusion de puissance physique et dans un 
monologue qui se résume à une quête du pouvoir et un désir de performance. 
Cependant, je crois que cette arme, qui peut être destructrice, peut avoir une 
toute autre fonction si elle est tend vers l’harmonie et l’union des êtres, si elle 
incite au dialogue verbal et corporel, aux échanges pacifiques et à la 
cohabitation de la pluralité des visions du monde. En effet, cette arme peut 
servir à construire plutôt que détruire en assurant la formation philosophique, 
éthique et relationnelle autant que physique de celui ou celle qui la manipule, 
en guidant le pratiquant sur la voie de son propre questionnement, un 
questionnement qui se satisfait à lui-même, qui est non pas un obstacle mais 
plutôt un pont vers soi et vers les autres, en contribuant à sauver ou, à tout le 
moins, à améliorer des vies en redonnant un sens à l’existence humaine. La 
dimension réflexive que j’ai ajoutée aux cours de karaté-do sert justement à 
l'intégration des valeurs humaines fondamentales pour un mieux-vivre et un 
mieux-être individuels et collectifs. 


À mon avis, l’enseignement martial ne doit pas se limiter à la 
transmission de techniques d’autodéfense, il doit également donner des 
repères moraux, nous guider quant à nos comportements avec autrui et avec 
nous-mêmes. 


S’il est vrai que la dimension morale se transmet à travers le «rituel 


martial», c’est-à-dire à travers les règles implicites à la pratique traditionnelle 
du karaté-do (les saluts, le port du karaté-gi, le fait d’être pieds nus, la 
pratique silencieuse, le respect des anciens, des partenaires et du dojo, le 
contenu chronologique d’un cours, etc.), il est également possible d’appliquer 
ces rêgles de conduite de façon automatique sans s’interroger sur le sens de 
ces dernières. Le pratiquant qui ne fait alors que répéter ce qui lui a été dicté 
sans se questionner, qui se soumet aveuglément à la hiérarchie martiale 
évoluera peu dans son cheminement moral. C’est pourquoi il ne nous 
apparaissait pas suffisant de se limiter uniquement à l’aspect cérémonial de 
l’approche traditionnelle afin d’intégrer les dimensions morales dans 
l’enseignement du karaté-do. 


2. Pourquoi avoir choisi d’intégrer les ateliers 


réflexifs aux cours réguliers? 

Pendant plusieurs années, en fait jusqu’à ce que j’enseigne et que je fasse 
mes propres recherches, j’ignorais jusqu’à la signification du mot «karaté», je 
ne savais pas qu’il venait d’ailleurs, on ne m’avait guère initiée à la culture 
japonaise et okinawaïenne. C’est seulement quand j’ai commencé à m’y 
intéresser par moi-même, après plusieurs années de pratique et 
d’enseignement (c’est l’enseignement — j’ai enseigné à partir de l’âge de 15 
ans — qui m’a menée à vouloir en savoir plus), quand j’ai fait la rencontre 
déterminante de la littérature martiale[10], que je me suis rendu compte qu’on 
négligeait (du moins dans les milieux martiaux que j’avais fréquentés 
jusqu'alors) une dimension extrêmement importante, et à mon avis 
essentielle, de la formation martiale. J’ai eu alors le sentiment qu’on sous- 
exploitait le potentiel des arts martiaux, que le karaté occidental (et peut-être 
même oriental contemporain) était un agréable passe-temps, qu’il formait 
assurément des compétiteurs remarquables, agressifs, capables d’accomplir 
d’étonnantes prouesses acrobatiques, des jeunes plus en santé, des gagnants 
de médailles, des travailleurs qui assureront un rendement impressionnant, 
mais qu’en était-il du mode de vie dans lequel le karatéka devait s’efforcer de 
suivre pacifiquement la voie de la sagesse en se perfectionnant autant 
physiquement que mentalement et en respectant son environnement humain 
et naturel? Je me suis alors demandé où était le pratiquant qui tendait vers le 


modèle idéal du samouraï décrit par Mishima (1985, p. 114), c’est-à-dire 
celui qui a «le meilleur sens de l’étiquette, des convenances et des rites; qui a 
le plus grand courage; qui a l’éloquence la plus convaincante; qui est 
moralement irréprochable; qui est le plus intègre; qui a le plus d’esprit d’à- 
propos dans les situations critiques»? Où était également celui qui suivait les 
principes énoncés par Musashi (2001, p. 36-37): «Dans votre commerce avec 
les hommes, n’ayez que des pensées honnêtes; Efforcez-vous à un jugement 
intuitif et à une compréhension de toute chose; Ne dédaignez rien même le 
détail le plus insignifiant, Ne perdez pas votre temps en futilités ou en 
pensées superflues lorsque vous avez décidé de vos objectifs, etc.» Que 
faisait-on pour vraiment aider le karatéka à atteindre l’objectif que décrit 
Nagamine (1999, p. 14) dans l’avant-propos de son ouvrage intitulé 
L’essence du karaté-do d’Okinawa , c’est-à-dire de: «l’amfener] à une 
meilleure compréhension de soi et du monde [...] [et de lui apprendre] à ne 
faire qu’un avec ses actes»? Il m’est alors apparu évident que nous devions 
absolument repenser l’enseignement des arts martiaux si nous voulions créer 
de véritables artistes martiaux qui contribueraient, comme le voulait l’éthique 
samouraï du Japon ancien, à sauvegarder l’essentiel, à faire régner l’harmonie 
pour un mieux-être et un mieux-vivre personnels, collectifs et universels. 
Comme le souligne Hébert (2003, p. 32) dans son article «Travail social et 
arts martiaux: un jumelage explosif ou prometteur?», il m’a semblé que: 
«L’objectif de surpuissance recherché par plusieurs débutants d’arts martiaux 
pourrait être réorienté pour apprendre à mieux se connaître et interagir avec 
autrui.» J’ai eu le sentiment que l’on avait réduit à l’exécution de techniques 
tout l’apprentissage martial, que depuis des années de pratique, pour 
reprendre la métaphore de Funakoshi (2000, p. 22), je «joufais] dans les 
branches et le feuillage d’un grand arbre sans avoir la moindre idée de ce que 
rec{elait] le tronc.» J’ai eu aussitôt envie de m’intéresser aux racines de cet 
arbre que j’avais, sans le savoir, trop longtemps négligé... Il m’a alors 
semblé qu’il m'était impossible d’approcher l’Essence de la pratique martiale 
par les seuls mouvements... Ce fut le début d’un long et continuel 
questionnement. Le voici: 


On prétend que les arts martiaux développent l’esprit comme le 
corps, mais que fait-on concrètement pour développer l’esprit? 
Si le corps doit se soumettre à un entraînement rigoureux et 


répétitif afin de parvenir à un haut niveau d’habileté et 
d’efficacité, pourquoi n’en serait-il pas de même pour l’esprit? 
C’est en réfléchissant à «comment entraîner l’esprit, comment 
muscler le cerveau, mais aussi comment transmettre les valeurs 
de paix à travers un art guerrier et comment véhiculer la 
dimension morale à travers l’enseignement martial» que l’idée 
des ateliers réflexifs m’est venue et qu’elle continue de croître au 
fil des ans. 


3. Définition de l'atelier réflexif 

L’atelier réflexif consiste à regrouper les élèves pendant 5 à 20 minutes au 
début ou à la fin d’un cours et à réfléchir ensemble sur un sujet déterminé (la 
durée de l’atelier est variable selon la durée du cours, elle pourrait facilement 
s’étendre sur 30 à 60 minutes selon l’âge et la capacité de concentration des 
participants si le temps le permettait). Il peut être plus passif (acquisitions de 
connaissances géographiques, historiques, culturelles, artistiques, etc. ou 
lecture de contes martiaux, contes zen ou essais philosophiques) ou plus actif 
(rédaction d’un code de samouraï moderne, réflexions écrites seul ou en 
groupe et partage de ses réflexions, brèves explorations artistiques orientales, 
échanges liés à nos expériences personnelles, discussions philosophiques, 
etc.) mais il demande toujours un effort intellectuel. Il sert essentiellement à 
«muscler le cerveau», à développer l’esprit, à faire le pont entre ce dernier et 
le corps. 


Voici les différents objectifs proposés au participant: 


e Être respectueux des autres, de l’environnement et de lui- 
même pour un mieux-vivre et un mieux être ensemble. 

e Prêter attention aux autres en adoptant une attitude naturelle de 
tolérance, d’ouverture sur le monde et à la différence. 

e Développer son esprit critique, réfléchir face à différentes 
situations de conflits qu’il risque de rencontrer au long de son 
existence, se questionner sur ses réactions instinctives, trouver 
des moyens pacifiques pour régler ses conflits (extérieurs 


comme intérieurs). 

e Tisser des liens entre les différentes formes artistiques 
orientales, entre sa pratique martiale et sa vie quotidienne. 

e Apprécier la satisfaction qu'offre le déploiement de l’effort 
(physique ou intellectuel). 

e Confronter sa façon de percevoir le monde à celles des autres 
pratiquants et des différents penseurs pour l’enrichir, la 
diversifier et la faire évoluer. 

e Prendre conscience de son rôle de guerrier d’aujourd’hui, 
l’amener à s’autoresponsabiliser, s’autocréer, penser par lui- 
même, développer ses qualités humaines et son autonomie 
dans toutes les sphères de sa vie. 

e Se rappeler qu’il est un être de finitude, et qu’il est un maillon 
de la grande chaîne de l’humanité, l’aider à établir ce qu’il 
considère comme étant l’essentiel et l’encourager à s’y 
consacrer pleinement. 

e À l’aide de plusieurs sources différentes, faire comprendre que 
le but ultime de la pratique martiale n’est pas de vaincre 
l’ennemi extérieur mais bien de chercher constamment à 
s’améliorer soi-même tant aux niveaux physique et intellectuel 
que relationnel. 


4, Exemples de différents sujets abordés lors des 
ateliers réflexifs 


4.1. Arts japonais et karaté-do 


e Haïku (poème japonais) et karaté-do. 
e Calligraphie et karaté-do. 
e Origami et karaté-do et l’histoire de Sadako Sasaki. 


Musique traditionnelle japonaise et karaté-do. 

Manga et karaté-do. 

Minijardins zen et karaté-do — microcosme de l’univers. 
Ikebana (art floral) et karaté-do. 

L’estampe japonaise et le karaté-do. 

Le théâtre N6 et le karaté-do. 

La cérémonie de thé (cha-no-yu) et le karaté-do. 

Les autres arts martiaux japonais (judo, kendo, sumo, aïkido). 


4.2. Éthique et philosophie 


Code éthique du bushi (guerrier) moderne. 

Qu'est-ce que le respect? 

Contes zen et contes universels: Le Noble samouraï (la victoire 
sans le combat), Le lézard (conte arabe sur le courage), Le 
voleur et le moine (conte zen sur le pouvoir du pardon), 
Bokuden et ses trois fils (conte sur l’attitude de non-violence à 
adopter pour la pratique martiale). 

L’importance de la concentration. 

Silence, on pratique et on répète ou l’importance de la pratique 
silencieuse et la répétition dans la pratique. 

Conseils de Confucius ou la noblesse du cœur. 

Le Dalaï-Lama et la résistance pacifique, une leçon de 
compassion. 

Comment éveiller le petit bouddha en vous? (conte oriental Le 
Meilleur souhait ). 

Socrate et les trois tamis. 

Les qualités du pratiquant. 

La signification du salut traditionnel. 

Le zazen, posture d’éveil. 

Kyudo ou l’art du tir à l’arc. 


e Extrait d’un film Maître d’armes , leçon d’humilité ou 
comment apprivoiser l’ennemi intérieur? 

e Paroles de grands maîtres (Musashi, Higaonna, Miyagi, Bruce 
Lee). 

e Les 9 principes sur lesquels le guerrier doit méditer sans 

relâche ( Le livre des cinq roues ). 

Notre nouveau crédo du samouraï. 

Réflexion au sujet des «vraies questions». 

Les 10 ennemis du pratiquant. 

Et si c’était ma dernière journée. 

Lexique des parties du corps en japonais et chanson. 


4,3. Univers social (géographie, histoire et culture) 


e Karaté-do, les origines. 

e Biographie et maximes de Miyagi. 

Géographie: Beautés et dangers naturels du Japon (volcans, 
séismes, typhons). 

L’éducation des samouraïs. 

Les kobudo d’Okinawa, les armes traditionnelles. 

L’école et la vie familiale au Japon. 

Sakura, fleur de cerisier, la beauté de l’éphémère. 


5. Description détaillée des ateliers réflexifs 

Lors des ateliers réflexifs, j’invite les karatékas à me rejoindre à l’avant, ils 
s’assoient, s’installent dans une position confortable ou en position 
d’étirements et écoutent un conte, une citation ou un extrait d’un document 
historique. Parfois, s’ils le souhaitent, ils peuvent venir à l’avant lire à haute 
voix à ma place, ou encore se joindre à moi afin que nous lisions des 
passages à tour de rôle ou d’autres fois pour incarner un personnage de 


l’histoire en le mimant. Je les questionne souvent avant, pendant et après la 
lecture afin qu’ils se sentent plus concernés, qu’ils comparent leur propre 
raisonnement à ceux des autres ou à celui de l’auteur ou des personnages, 
afin qu’ils prennent également conscience du mécanisme de leurs pensées et 
qu’ils les confrontent à des mécanismes différents. 


Les ateliers ne servent pas à donner des recettes, des réponses toutes 
faites aux différentes questions qui seront soulevées mais plutôt à susciter et à 
prolonger un questionnement, à aider à mettre en marche, mais c’est le 
pratiquant lui-même qui doit entrer en action comme le souligne le proverbe 
chinois: «Les maîtres ouvrent la porte mais c’est à toi d’entrer» (Shiller, 
1998, p. 112). L’objectif n’est pas de véhiculer des idées reçues mais de faire 
naître chez le pratiquant un processus naturel de remise en question, de 
l’accompagner dans la construction de sa propre vision du monde selon ses 
expériences et son héritage de vie, d’élaborer une critique constructive de ce 
qui advient, de l’inviter à concevoir lui-même une façon de se conduire 
autant à l’intérieur qu’à l’extérieur du dojo, de le responsabiliser face à sa 
pratique et ses réactions afin qu’il bâtisse lui-même son autonomie. L’enjeu 
est donc de susciter un intérêt pour le «comprendre» et non seulement pour le 
«savoir», en cela, il s’apparente à celui des ateliers de philosophie pour 
enfants lors desquels, selon Daniel (1992, p. 37) qui s’est intéressée aux 
travaux du philosophe américain Matthew Lipman, «la compréhension 
l’emporte sur la mémorisation et, parallèlement, la recherche du sens s’avère 
plus utile que l’acquisition d’une vérité». Il s’agit d’amener le pratiquant à ne 
pas réagir promptement devant une situation donnée mais bien à analyser 
avec tous ses sens ce qui est en train de se produire en considérant l’effet de 
ses gestes et paroles avant d’agir. Les ateliers conduisent ainsi le pratiquant à 
agir «intelligemment» à l’image du premier fils du maître de sabre Bokuden 
(Fauliot, 1988, p. 44-45). Désireux de connaître son héritier, le fils qui lui 
succéderait dans l’art du sabre, Bokuden place un vase au-dessus d’une porte 
coulissante et appelle à tour de rôle chacun de ses trois fils. Il souhaite ainsi 
constater, en observant leur réaction, lequel d’entre eux est le plus avancé 
dans sa formation martiale. Contrairement à ses deux frères, qui répondent de 
façon instinctive au stratagème de leur père (le second esquive le vase et le 
troisième le coupe en deux avec son sabre), le premier fils fait preuve d’une 
grande attention, d’un sens aiguisé de l’observation et réagit avec vivacité 


d’esprit (au moment d’entrer, il ressent qu’il y a quelque chose d’inhabituel, 
remarque le vase avant de passer la porte, le prend, entre et le replace), plutôt 
qu'avec une force brute irréfléchie. Les ateliers réflexifs tentent, entre autres, 
de nous faire prendre conscience de notre aptitude naturelle à réagir souvent 
instinctivement aux situations qui se présentent dans nos vies et de nous faire 
comprendre que si nous ne sommes pas responsables des émotions que nous 
ressentons, nous le sommes néanmoins de l’action que nous choisissons de 
poser en réponse à ces émotions et que nous devons être prêts à assumer les 
conséquences de cette action. Ils enseignent que nous pouvons contrôler nos 
réactions et ainsi apprivoiser notre ennemi intérieur. Cette maxime de Chojun 
Miyagi, fondateur du goju-ryu, démontre que le véritable ennemi se trouve en 
nous-mêmes et que le défi martial réside bien plus dans son apprivoisement 
que dans le combat avec l’autre: «La vraie victoire, c’est défaire notre nature 
de base, ce triomphe est de loin supérieur à toute victoire sur un adversaire» 
(Steven, 2002, p. 127). Aüïnsi, l’être humain ne peut évidemment pas 
contrôler les événements extérieurs, par contre il peut décider de sa réaction 
face à ces événements, c’est là aussi la pensée de Bruce Lee issue de Pensées 
percutantes ou la sagesse d’un combattant philosophe : «Souviens-toi mon 
ami que ce n’est pas les événements en eux-mêmes qui sont importants, c’est 
la réponse que tu leur donnes» (Lee, 2000, p. 103). Il n’est assurément pas 
facile de ne pas se décourager lorsque les événements qui surviennent nous 
semblent défavorables, lorsque l’épreuve se présente à nous et encore moins 
de s’en réjouir mais il s’agit là d’une qualité fort utile à développer si l’on se 
réfère aux propos de Csikszentmihalyi (2004, p. 203). «L’on a raison 
d'admirer cette qualité, parce que, de toutes les vertus et de toutes les 
aptitudes, celle consistant à transformer l’adversité en source d’enchantement 
est la plus utile pour la survie.» C’est justement cette intention de «survivre» 
qui est à l’origine de toute technique martiale et qui demeure, à mon avis, 
totalement actuelle parce que la pratique martiale, éclairée par la parole, aide 
le pratiquant à se maintenir vivant car elle l’accompagne, jour après jour, 
dans la construction personnelle du sens de sa vie. 


À contre-courant de notre ère de la facilité et de l’hyperconsommation, 
les ateliers réflexifs enseignent que la vie est difficile (la première vérité 
selon Bouddha est: «La vie est souffrance» (Labbé, Puech, 2007, p. 31)) et 
que l’on doit apprendre à renoncer à ce à quoi l’on tient (comme l’artiste de 


kyudo qui accepte de se séparer de sa flèche et parvient après un long 
cheminement à «lâcher prise» (Herrigel, 2003, p. 131)). Ils donnent des 
exemples de courage et de persévérance exceptionnelle (Miyagi qui 
continuera à enseigner après la mort de ses enfants et celle de son meilleur 
élève, et l’explosion de son dojo et sa maison lors de la Seconde Guerre 
mondiale; le deuxième lézard qui ne se laisse pas couler comme son 
compatriote au fond de la jatte de lait et qui persévère à nager jusqu’à ce que 
le lait se transforme en beurre (Piquemal, Lagautrière, 2007, p. 132-133); la 
petite Sadako Sasaki atteinte de la maladie de la bombe atomique qui pliera 
des grues en origami jusqu’à sa mort en espérant se rendre à 1 000 et pouvoir 
ensuite faire son souhait aux dieux (Messager, 2006, p. 38-39); le colibri qui 
tente d’éteindre seul, goutte par goutte, un immense feu de forêt 
(Yahgulanaas, 2008), et ce, malgré, et peut-être même grâce aux épreuves 
que la vie met sur notre passage car comme le souligne Mishima (1985, p. 
121): 


«Quand les eaux montent, le bateau s’élève.» Les obstacles 
deviennent ainsi des alliés pour les guerriers car ils exigent le 
dépassement de soi. Les ateliers réflexifs donnent un sens à 
l’effort que requièrent à la fois la pratique martiale et la vie 
quotidienne. 


Lors de certains ateliers, les élèves sont appelés à réfléchir 
individuellement (ex.: «Quel est mon objectif martial pour cette année?») 
mais le plus souvent cela se déroule en groupe. Je leur demande alors de 
mélanger les niveaux (débutants, intermédiaires et avancés) et les âges 
(enfants, adolescents, adultes) des pratiquants. Je pose une question, ils 
répondent par écrit, se trouvent un nom d’équipe et présentent le contenu de 
leurs réponses devant l’ensemble des élèves ou une partie du groupe. Ce sont 
eux qui déterminent de quelle façon ils souhaitent partager leurs réponses (un 
seul ou plusieurs orateurs, simplement lus ou sous une forme plus théâtrale, 
etc.). À la suite de la demande de quelques élèves, j’annonce parfois à 
l’avance le sujet sur lequel nous nous pencherons au cours suivant afin qu’ils 
puissent y réfléchir avant d’y répondre. Par contre, la plupart du temps, ils 
doivent y répondre de façon plus instantanée, ce qui permet de s’interroger 
ensemble sur le sujet donné et d’assister à la construction de la pensée 
confrontée et juxtaposée à celle des autres. J’y vois une similitude 


intéressante avec l’objectif d’une communauté de recherche en philosophie 
tel que le décrit le professeur Sasseville (1999, p. 182) dans son ouvrage La 
pratique philosophique avec les enfants : 


En d’autres termes, une communauté de recherche est un groupe 
de personnes qui partagent une même ignorance devant un 
problème philosophique quelconque et qui, désireuses d’en 
savoir un peu plus à son sujet, s’engagent dans un processus 
d’écoute et d’entraide, confiantes que par ce biais, c’est-à-dire 
par le partage des différentes subjectivités, elles arriveront à une 
certaine objectivité. 


En arriver à une «certaine objectivité», c’est en fait trouver un terrain 
d’entente, mettre en lumière ce qui converge en tenant compte des différences 
et de la singularité de chacun. Je répète souvent aux karatékas qu’il n’y a pas 
de «bonnes» ou «mauvaises» réponses. Je partage parfois ma propre réflexion 
sur le sujet mais pas chaque fois. Souvent j’y réfléchis en même temps 
qu'eux. La plupart du temps, je n’ai pas de réponse préconçue, je n’ai que 
d’autres questions qui se manifestent. D’ailleurs, ce qui m'intéresse, c’est 
beaucoup plus le processus que le résultat... Comme le souligne Sasseville 
(1999, p. 9): 


Un enseignement qui viserait uniquement à transmettre les 
résultats du savoir et qui oublierait d’engager les enfants dans le 
processus menant à ces résultats est un vain effort. Si on veut 
conduire les enfants à mieux penser (pas seulement plus, mais 
mieux), si on accepte l’idée que l’objectif de l’éducation est de 
rendre les enfants capables de penser par et pour eux-mêmes, 
alors il importe qu’ils s’engagent personnellement dans l’acte de 
penser et construisent ainsi, avec le temps et la répétition, la 
puissance de produire eux-mêmes des résultats. 


Les ateliers réflexifs servent à contrer la paresse intellectuelle, ils 
demandent aux pratiquants de demeurer constamment éveillés lors de chaque 
situation, même celles qui semblent les plus banales, ils exigent le 
mouvement, la fluidité et la flexibilité de l’esprit. 


Les ateliers qui puisent dans la littérature, l’histoire et la philosophie 


japonaises traditionnelles présentent une conception différente du monde et 
amènent le pratiquant à voir autrement, à s’interroger et à modifier sa vision 
du monde. Les Japonais semblent avoir une «notion de l’art» bien 
particulière. En général, pour les Occidentaux, «l’art» était plutôt, et est 
encore aujourd’hui, la création d'œuvres, c’est-à-dire ce que l’artiste produit, 
alors qu’au Japon l’art ne serait pas le résultat de ce que fait l’artiste mais 
plutôt sa façon d’être, la juste attitude de présence, d’union avec l’activité au 
moment même où elle se déroulerait. Dans son essai Quel bouddhisme pour 
lOccident? , Midal (2006, p. 198) explique bien de quelle façon l’art a été 
conçu au Japon: 


Le génie propre de cet univers, et particulièrement au Japon, est 
de ne pas avoir pensé «l’art» à partir de l’œuvre — ce qui du point 
de vue de l’Occident est tout à fait surprenant. Sous l’influence 
du bouddhisme, se sont développées des voies pour chaque acte 
de la vie. L’art y est aussi compris comme manière d’être. Ainsi, 
s’est développé un «art» de faire du thé, de tirer à l’arc, de mettre 
des fleurs dans un vase, de faire une calligraphie. Aucune 
prééminence n’est accordée à la peinture sur l’art du thé qui ne 
débouche sur aucune œuvre tangible. L’art du thé, soulignons-le, 
ne se limite pas à faire un bol de thé, mais implique de vivre 
selon une certaine discipline. Il n’y a aucun privilège accordé à 
la poésie. Et, s’il fallait tenter une entente du phénomène, sans 
doute faudrait-il se tourner vers la fleur plutôt que le poème. 


Aussi, l’idéal esthétique, la conception du «beau» n’est pas la même au 
Japon, du moins dans l’ancien Japon, où l’on accordait beaucoup plus 
d'importance au dépouillement, à l’imperfection qui se rapprochait de la 
nature (l’asymétrie, l’irrégulier), à la vieillesse synonyme de sagesse, à tout 
ce qui était naturel, épuré, sans artifice. Davey (2007, p. 39) soulève dans son 
ouvrage sur la calligraphie japonaise les principes universels de l’art japonais, 
citant Leonard Koren il définit ainsi l’univers «wabi-sabi» qu’expriment 
toutes formes artistiques: «La grandeur existe dans les détails insignifiants 
que l’on ignore; Il est possible de discerner la beauté dans la laideur». À la 
lumière de ces principes, on comprend mieux le haïku (le court poème 
japonais), l’ikebana (l’art floral), le cha-no-yu (la cérémonie de thé), le shôdo 
(la calligraphie), le jardin zen ou la musique japonaise où l’épurement, la 


simplicité et la sobriété sont de mise. Le «beau» occidental semble plutôt 
tendre vers une certaine perfection (la jeunesse, le symétrique, le décoratif, le 
coloré, le complexe) alors que ce serait plutôt l’inverse pour ce qui est des 
arts traditionnels japonais. 


Un troisième exemple de la conception différente du monde serait la 
place de l’individu dans la société, le rôle qu’il a à y jouer. Depuis plusieurs 
siècles, la société occidentale semble mettre en priorité l’individu qui est 
appelé à combler ses désirs personnels avant tout. L’omniprésence des 
slogans publicitaires qui abondent en ce sens, c’est-à-dire en privilégiant le 
«je» et en rappelant constamment l’importance de satisfaire ses besoins 
individuels, de se «gâter», en témoigne: «Moi, j’aime Mc Donald’s», «Parce 
que je le vaux bien», «Moi j’bois mon lait, comme ça me plaît», «J’ai 
l’assurance... et vous?», «Faites-vous du bien, mangez Yoplait». Le «moi- 
occidental» ne doit être aucunement brimé, opprimé par la société qui se voit 
contrainte de répondre à ses exigences, elle doit en prendre soin, lui accorder 
ces moments d’évasion, de liberté, de divertissements et de loisirs. Alors que 
ce serait plutôt le contraire dans l’ancien Japon où le «moi» était au service 
du Tout, du groupe auquel il appartenait (la famille, l’entreprise), de la 
collectivité, où ce qui importait était plus la réussite, l’honneur de la 
communauté que la satisfaction personnelle. Même si ce sens du devoir 
commun tend à changer depuis l’«américanisation» du Japon qui a suivi la 
Deuxième Guerre mondiale, il semble qu’il soit encore présent dans les 
mentalités japonaises. Voici ce que souligne Le grand guide du Japon à ce 
sujet: 


Néanmoins, une longue trame d’obligations dicte encore les 
actes de chacun. Et on continue d’endosser la responsabilité, 
pour ne pas dire la honte, de la moindre erreur ou malveillance 
attribuée à un parent, à un collègue ou même à un voisin. La 
hantise de se démarquer, le souci constant d’éviter la honte sont 
des traits encore vivaces. L’esprit de conformisme régit même 
les jeunes générations. Qui ne se rallie pas aux tendances du 
moment est frappé d’ostracisme (B. Davis, 2002, p. 59-60). 


Le Japon encouragerait plutôt une attitude d’humilité, de conformité, de 
«faire comme les autres» alors que l’Occident semblerait vouloir développer 


la personnalité de ses citoyens en prônant l’importance de se démarquer. 
L’individu est souvent perçu au Japon (et ailleurs où la pensée bouddhiste est 
présente) comme un élément de la nature parmi les autres, éphémère comme 
la cigale et la fleur de cerisier, qui sait bien que la montagne comme l’art, lui 
survivra. Dans les deux cas, on semble vouloir combler les besoins de l’un 
(l'individu ou la communauté) au détriment de ceux de l’autre. Et si nous 
faisions se rencontrer ces deux conceptions du monde, n’y trouverions-nous 
pas là un intéressant point d’équilibre qui répondrait à la fois aux besoins de 
l’individu et à ceux de la communauté? 


Dans la liste des différences des conceptions du monde, on pourrait 
ajouter: la transmission de maître à élève qui était privilégiée jadis au Japon, 
l’observation silencieuse et l’intuition plutôt que les explications et la raison 
occidentales ou encore l’intime rapport qu’ils ont ou avaient avec la mort à 
l’Est alors que, de notre côté, on l’occulte le plus souvent... J’ai le sentiment 
qu’en se penchant sur ces conceptions du monde qui tendent sans doute à 


disparaître dans la société japonaise contemporaine, on peut en arriver à 
mieux comprendre les fondements de la pratique du karaté-do. 


En plus de favoriser le développement de l’esprit, je crois que les 
ateliers réflexifs aident aussi au développement du potentiel physique, à la 
bonne utilisation de l’énergie par exemple, à la capacité de concentration ou 
encore à l’adoption d’une meilleure discipline personnelle, ils donnent un 
sens à la pratique physique qui n’est plus que la seule réponse aux exigences 
du sensei (le pourquoi du silence verbal et corporel, les raisons de la 
concentration et des répétitions, etc.). 


Ils permettent de se rappeler que le rôle du karatéka ne s’arrête pas à la 
porte du dojo et que celui-ci doit s’efforcer d’être, comme le suggère 
Funakoshi (1993, p. 102), «un bon et honnête citoyen». Il serait possible de 
résumer la pensée directrice qui sous-tend tous les ateliers réflexifs, il s’agit 
évidemment d’un questionnement qui ne trouvera, espérons-le, jamais de 
réponse définitive: «Comment être un meilleur être humain, comment 
améliorer mon rapport à l’autre, à moi-même et au reste du monde? 
Comment m’aimer mieux, aimer mieux les autres et accepter l’ordre 
cosmique?» 


Voici quelques exemples d’ateliers réflexifs vécus avec les élèves. Je 


classe les quatre premiers dans la section éthique et philosophie (les trois 
premiers s’adressent aux enfants et le quatrième aux adolescents et adultes) et 
le cinquième à la fois dans la section arts japonais et karaté-do et dans celle 
de l’univers social. 


6. Présentation de différents ateliers réflexifs 


6.1. Code éthique du bushi moderne 


J’annonce d’abord aux enfants qu’ils s’apprêtent à faire quelque chose de très 
important. Ils vont établir ensemble leur code du bushi (guerrier) 
d’aujourd’hui. Je leur précise qu’ils sont tous à leur façon des guerriers du 
quotidien, que chaque jour ils doivent faire face à différentes situations, à 
différents conflits, à différentes émotions, qu’ils doivent gérer, avec 
lesquelles ils sont amenés à composer. 


Je divise ensuite le groupe en deux s’ils sont trop jeunes pour noter 
eux-mêmes leurs réponses (le sensei, les assistants ou l’enseignant noteront 
alors leurs réponses) ou en sous-groupes de 5 ou 6 s’ils peuvent les noter. Je 
leur pose la question: «Comment dois-je me comporter dans le dojo à l’égard 
des autres (aux partenaires, au sensei, aux anciens, etc.), vis-à-vis de moi- 
même et face à l’environnement (le dojo, le matériel, etc.)?» L’enseignant ou 
l’adulte qui accompagne le groupe peut guider les enfants en tentant d’être le 
plus transparent possible. Il note simplement les réponses des enfants, même 
les plus farfelues («ne pas faire de graffiti», «ne pas utiliser son téléphone 
cellulaire», etc.). Si cela s’avère nécessaire, l’accompagnateur peut rappeler 
la question occasionnellement et soulever les aspects qui auraient été oubliés. 
Lorsque le groupe est divisé en deux, il est intéressant que la moitié du 
groupe réfléchisse sur l’attitude à adopter et l’autre sur ce qu’il ne faut pas 
faire (tout ce qui est interdit dans le dojo). Étonnamment, les réponses ne sont 
pas toujours les mêmes, elles sont plus variées. Après quelques minutes, 
chaque sous-groupe change de place, prend connaissance des réponses du 
sous-groupe qui l’a précédé et ajoute de nouvelles réponses à la liste. Ensuite, 
en faisant la compilation des réponses, on peut transférer les règles 
«négatives» au positif (exemple: «Ne pas courir, ne pas crier» devient 
«Marcher et être silencieux»). 


Après avoir transcrit les réponses des enfants, je leur remets, au cours 
suivant, leur code du bushi moderne sur un carton plastifié en leur rappelant 
qu’il s’agit là des règles qu’ils ont eux-mêmes érigées et auxquelles ils ont 
décidé de se conformer dans le dojo. Comme ces règles n’ont pas été 
imposées mais plutôt adoptées par le groupe, cela facilite la discipline et 
permet d’intervenir efficacement lorsqu'ils en dérogent. Je leur rappelle que 
ce sont eux les auteurs de leur code et que c’est leur responsabilité d’agir 
conformément aux règles qu’ils se sont eux-mêmes données. 


Lorsqu'ils reçoivent leur code du bushi , je les interroge: «Cette 
conduite doit-elle s’appliquer seulement au dojo ou également dans la vie de 
tous les jours?» Ils répondent: «Dans la vie de tous les jours». Je précise: «En 
tant que karatéka, nous avons le devoir de respecter ces règles en tout temps, 
à l’intérieur comme à l’extérieur du dojo.» 


Chaque mois, les enfants sont appelés à choisir secrètement de façon 
individuelle, par écrit ou oralement, un de leur pair qui s’est comporté selon 
le code de leur classe (ou leur groupe). S’ils sont assez vieux, ils doivent 
indiquer la raison pour laquelle ils choisissent ce bushi . Cela leur demande 
d’être attentifs afin de savoir qui observe les règles et leur rappelle le 
comportement qu’ils doivent s’efforcer d’adopter. 


Le bushi du mois choisi par le groupe reçoit un certificat honorifique et 
est invité à participer avec un pratiquant de son choix à un cours plus avancé 
que le sien où il sera applaudi par les karatékas présents. 


6.2. À partir d’un conte zen 


J’explique d’abord aux enfants, ce qui fait la distinction entre le samouraï, 
«celui qui sert» et le rônin, celui qui n’est au service que de lui-même. Je leur 
demande également ce qu’utilise le samouraï pour combattre (le sabre). Je 
situe à quel endroit l’histoire se déroule. Le noble samouraï (Brunel, 2002, p. 
65-66): 


Par une belle journée d'été, un noble samouraï, reconnaissable à son chignon d'homme 
de guerre, ses manchettes métalliques, sa cuirasse à quatre pans, et ses deux sabres 
traditionnels, pénètre d'un pas ferme et paisible dans une modeste auberge de cam- 
pagne. Nous sommes au XIVe siècle, dans un village de la grande île de Honshu. Un 
nuage d'insectes bourdonne dans l'air surchauffé. 


Le noble samouraï s'assoit, commande un plat de riz. Il défait le haut de sa cuirasse, 
dépose avec précaution et respect ses deux sabres. Il est le seul voyageur. || mange 
portant des baguettes à sa bouche en un geste harmonieux et précis. À ce moment, 
l’on entend de bruyants éclats de voix. Trois rônins, guerriers vagabonds, sans maître 
(damyio), plus proche en vérité de bandits de grand chemin que d’authentiques 
samouraï, font irruption dans la salle. ls interpellent avec grossièreté l'aubergiste, 
réclament du saké [alcool de riz], s'assoient en se bousculant. Leurs épées étincellent. 
Soudain, l'un d'entre eux remarque le samouraï silencieux, le nez dans son écuelle, 
et les deux sabres magnifiques posés à côté de lui. Il fait signe à ses compagnons. 
Les rônins échangent un coup d'œil, et se consultent à voix basse. Le samouraï est 
seul, sans méfiance. L'aubergiste qui n’est pas un homme de guerre ne compte pas. 
Ils sont trois. Ils posent la main à la garde de leurs épées, prêts à bondir. 


[J'interromps alors l'histoire et questionne les enfants: « Quelle est l'intention des 
rônins, que s'apprêtent-ils à faire ? »] 


À cet instant le noble samouraï soulève négligemment la baguette, qu'il tient de la 
main droite, et d’un geste coupant et net, vif comme l'éclair: «Clac, clac, clac! », il 
abat trois mouches qui bourdonnaient à ses oreilles et il se remet tranquillement à 
manger, sans lever le nez de son plat. 


[J'interromps une nouvelle fois l'histoire : « Qu'est-ce que le samouraï vient de faire ? 
Dans quel but a-t-il agi ainsi ? Qu'arrivera-t-il ? D'après vous, les rônins attaqueront-ils 
quand même le samouraï, pourquoi ? »] 


Les trois rônins laissent trois pièces de cuivre sur la table et quittent l'auberge, en silence. 


Pourquoi sont-ils partis ? Y a-t-il eu des gagnants dans l'histoire ? Qui et pourquoi ? 
Que serait-il arrivé s'il y avait eu un combat? Dans quel état aurait été l'auberge ? 
Que serait-il arrivé aux combattants ? Finalement ni les rônins, ni le samouraï n'ont 
gaspillé de l'énergie, personne n'a été blessé, l'auberge a aussi été épargnée, il n'y a 
eu que des gagnants. Ÿ a-t-il eu un combat ? Peut-on vaincre sans combattre ? 


6.3. Réflexion sur la «vraie victoire» 


On m'invite à présenter brièvement dans les classes les ateliers de karaté-do 
qui se vivront en parascolaire pendant toute l’année. J’explique rapidement 
aux enfants l’origine et la signification du mot «karaté-do», je fais un survol 
du contenu d’un cours et je termine en leur précisant comment l’on doit 
fermer la main et en leur demandant d’effectuer ce que je suis en train de leur 
décrire: « Allongez le bras, présentez la paume devant, roulez le bout des 


doigts dans la main, appuyez le pouce sur l’index et le majeur et serrez 
fermement. » 


Je leur pose ensuite cette question: « Croyez-vous que la main qui se 
ferme est le moyen naturel le plus efficace pour être certain de remporter une 
victoire? » Les plus jeunes répondent « oui », sans hésiter. Les plus vieux 
répondent « non, ce sont les pieds, les genoux, etc. ». Parmi ceux auxquels 
j'avais enseigné l’année précédente, certains répondent: « C’est ma 
concentration » ou encore « c’est la réflexion » ou « l’intelligence ». J'ajoute: 
«Le moyen naturel le plus efficace, n’est pas la main qui se ferme mais bien 
la main qui s’ouvre. Parce que lorsque je tends la main vers quelqu'un, je lui 
signale que je suis là pour lui, pour elle, je lui offre mon aide, mon réconfort, 
mon encouragement. De cette façon, il y a de bonnes chances que cette 
personne, à qui j’ai tendu la main, devienne mon amie, et se faire un ami, 
n'est-ce pas là une belle victoire? » 


6.4. Les 9 principes de Miyamoto Musashi (2001, p. 
36-37) 


1. Dans votre commerce avec les hommes, n’ayez que des 
pensées honnêtes. 

2. Adoptez une pratique rigoureuse, la seule qui permet 
d'appréhender la stratégie. 

3. Familiarisez-vous avec tous les arts que vous rencontrez. 

4, Comprenez la voie des autres disciplines. 

5. Dans votre commerce avec les hommes, sachez distinguer le 
bien du mal. 

6. Efforcez-vous à un jugement intuitif et à une compréhension 
de toute chose. 

7. Percevez ce qui ne peut être perçu. 

Ne dédaignez rien, même le détail le plus insignifiant. 

9. Ne perdez pas votre temps en futilités ou en pensées superflues 
lorsque vous avez décidé de vos objectifs. 


œ 


Neuf karatékas viennent à l’avant lire un principe que l’on explique si 
nécessaire. On répond oralement à ces questions: «Êtes-vous en accord avec 
ces principes? Lequel adoptez-vous déjà dans votre vie et de quelle façon? 
Lequel vous semble plus difficile à respecter selon vous et pourquoi? Lequel 
aimeriez-vous appliquer dans l’avenir?» 


6.5. Origami et karate-do, l’histoire de la petite 
Sadako Sasaki 


J’explique d’abord aux enfants ce que signifie «origami». Ori signifie «plier» 
et kami «papier». Pour faire de l’origami, on doit utiliser une seule pièce de 
papier que l’on pliera pour lui donner une forme particulière. Je leur présente 
ensuite des origamis et leur pose cette question: « Selon vous, quelles qualités 
se développent lorsque l’on pratique l’origami comme le karaté-do? » 


Le plus souvent, ils parviennent à soulever la plupart de ces réponses: « 
La patience, la persévérance, la capacité de concentration et d’observation, 
la minutie, l’habileté manuelle, le calme et la maîtrise de soi, la mémoire, la 
créativité à travers la répétition. » Lors de cet atelier, un enfant de six ans 
m'a fait un jour remarquer que pour l’origami comme pour le karaté nous 
devions avoir les mains vides, n’utiliser aucune arme (ciseau ou colle). Les 
deux formes artistiques demandent aussi de travailler avec des angles 
différents (le positionnement des pieds pour les positions en karaté par 
exemple et les plis en origami) et ils permettent tous deux de transformer 
l'ordinaire (le corps ou le papier) en extraordinaire (le mouvement et la 
sculpture finale). 


Je leur raconte ensuite l’histoire de la petite Sadako Sasaki qui a grandi 
à Hiroshima en leur rappelant le contexte historique de l’époque et les 
désastres causés par la bombe atomique (plus de 70 000 immeubles et 
maisons détruits, 75 000 personnes tuées sur le coup, au total plus de 250 000 
habitants morts à la suite des radiations). Voici l’histoire issue de Aoki, Hayo 
et Kenji vivent au Japon (Messager, 2006, p. 38-39): 


Sadako Sasaki et les mille grues 


Née en janvier 1943, Sadako n’avait que deux ans et demi 


lorsque la bombe atomique explosa sur Hiroshima. Ce jour-là, 
elle se trouvait dans sa chambre, à 2 kilomètres du lieu de 
l’explosion. La majorité des habitants du voisinage furent tués 
mais ni ses parents, ni Sadako ne furent touchés. Les années 
passèrent et la petite fille grandit normalement. Elle était même 
très douée en sport, surtout à la course, et elle commença à faire 
des compétitions. 


Mais en 1955 — elle avait alors douze ans —, après une course, 
elle se sentit extrêmement fatiguée et sa tête tourna. Ses parents 
pensèrent que ces vertiges étaient seulement dus à la fatigue de 
la course. Mais peu après, elle connut d’autres vertiges et un 
jour, elle tomba. Ses parents l’emmenèrent à l’hôpital et les 
médecins diagnostiquèrent une leucémie, le «mal de la bombe 
atomique». 


Chizuko, la meilleure amie de Sadako, lui raconta alors la très 
vieille légende japonaise des mille grues. Au Japon, la grue est 
un animal très important et très respecté car elle symbolise la 
longévité, le grand âge. On dit que si l’on confectionne mille 
grues en origami, les dieux sont satisfaits et votre vœu est 
exaucé. Sadako s’attela dès lors à la tâche, en espérant que les 
dieux, une fois les mille grues pliées, lui permettraient de guérir 
et de recommencer la course à pied. 


La famille de Sadako venait souvent lui rendre visite à 
l'hôpital pour lui parler et l’aider à fabriquer les grues. Après 
qu’elle en eut plié cinq cent, elle se sentit mieux; les docteurs lui 
annoncèrent qu’elle pouvait rentrer chez elle pour quelque 
temps. Mais très vite, elle fut à nouveau prise de vertiges et 
retourna à l’hôpital. Sadako passa ainsi plusieurs mois à 
confectionner au total 644 grues en papier, avant de mourir le 25 
octobre 1955. 


L'histoire de Sadako fit le tour de la ville d’Hiroshima et ses 
amis de classe finirent de plier les mille grues. Puis ils les 
vendirent et, avec l’argent, ils firent construire une statue en 
l’honneur de Sadako et de tous les enfants affectés par la bombe 


atomique. Aujourd’hui, la grue en papier est un symbole 
international de la paix. Depuis la mort de Sadako, des enfants 
des quatre coins du monde plient des grues et les envoient à 
Hiroshima. 


Je rappelle aux enfants le courage de Sadako et je leur signale qu’ils 
peuvent s’en inspirer lorsqu'ils traversent des moments plus difficiles. 


7. Les effets des ateliers réflexifs 


7.1. Selon les enfants 


J'ai interrogé directement les enfants (6 à 11 ans) à savoir ce qu’ils pensaient 
de l’intégration des ateliers réflexifs dans les cours de karaté-do. 


Les enfants qui ont répondu à ces questions pratiquent le karaté-do 
depuis 1 à 3 ans en parascolaire long terme (pendant toute l’année, 30 cours) 
à raison d’un cours d’une durée de 1h5 par semaine. 


Voici les différentes questions posées: 


Quels est l’effet des ateliers réflexifs qu’on fait ensemble, les 
histoires, les réflexions, tout ce qu’on dit à propos du Japon, quel 
est l’effet sur votre pratique? Est-ce qu’ils vous font réfléchir sur 
votre rôle de karatéka? Croyez-vous que c’est une bonne idée et 
pourquoi? Ÿ a-t-il une différence entre un cours de karaté qui 
aborde les ateliers réflexifs et un cours qui ne les aborde pas, 
laquelle”? 


En analysant les réponses des enfants, il est possible de constater 
comment ils perçoivent ces ateliers réflexifs. Selon eux, voici ce qu’ils 
permettent: 


1. L’acquisition de connaissances multiples. 


Élizabeth: « On apprendrait moins de choses, pis c’est bon 
d’apprendre des choses, on peut savoir beaucoup de choses. » 


Audrey: « Moi, j'aime ça parce que ça nous apprend des 
nouvelles choses, moi, j’suis d’accord pour que ça continue de 


même. » 


Dorothée: « Ben moi, si y’avait pas d’activités, j’pourrais pas 
apprendre des choses sur le Japon, en Chine... » 


2. Une plus grande compréhension de l’art, un sens à la pratique. 


Anabelle: « Tu saurais pas vraiment c’est pourquoi faire le 
karaté. » 


Thomas: « Ça m'’apprend à plus comprendre le karaté. Juste 
avec des coups de poing, je ne comprends rien. » 


Vincent: « Moi, je crois personnellement que ça serait moins 
bien, parce que dès qu’on arriverait, on pratiquerait mais des 
fois, y’a des choses qu’on penserait pas comme dire: “Vous 
m'avez lu plusieurs histoires, pis ça m'’a fait réfléchir à des 
choses que j'avais pas pensé avant, comme exemple la 
persévérance, que des fois faut être honnête, des choses comme 
ça, en même temps ça m'aide à pratiquer parce que ça 
m'apprend pour la persévérance, pis moi j’aime beaucoup ça, 
pis en même temps c’est très amusant. ” » 


3. Un guide de comportement et une ouverture sur le monde. 


Alexia: « Ça me dit comme qu'est-ce que je devrais faire, qu’est- 
ce qui est bon, ce qui est moyen... » 


William: « En plus de faire du karaté, t’apprends le japonais, 
t’apprends la langue. Les histoires, ça se peut que ça se trouve 
dans la vraie vie mais présenté d’une autre façon. » 


Catherine: « Ça nous fait réfléchir pis ça nous dit comment 
mieux se comporter des fois. » 


Amélie: « Oui, on peut savoir des vieilles histoires, des choses 
qu’il faut pas faire dans la vie comme voler pis des affaires 
comme Ça. » 


Nada: « Le karaté ça m’apprend à être patiente, ça me donne du 
courage avec les histoires que tu nous racontes, ça m’apprend 
des choses du Japon, les plantes qu’ils ont là-bas, ça m’apprend 


qu'ils mangent du sushi, comme le jeu du sushi, aussi ça nous 
apprend une autre langue, un peu, ce karaté-là, je l’aime plus 
que le karaté qu'y était avant qu’y’avait pas de noms. » 


Jessy: « Toutes dans les p'tites histoires, y’a tout le temps une 
leçon à tirer. » 


4, Une relaxation avant les cours. 


Maygane: « Si on a ça, j'aime mieux qu'il y aille des histoires au 
début parce que ça nous apprend plus de choses, pis ça nous 
relaxe un peu avant le cours. » 


Laurie: « Moi aussi parce que ça nous explique des choses pis ça 
nous aide à nous calmer avant un cours. » 


5. Une façon de s’amuser, de se divertir. 


Alexia: « La première année que j’en aurais fait, j’aurais vu, pis 
j'aurais trouvé ça moins le fun, j'aurais arrêté cette année. Mais 
qu'est-ce qui rend le cours vraiment le fun, c’est les histoires. » 


Thierry: « Moi, ce que ça me tentait de dire c’est que qu'est-ce 
qui est le fun c’est qu’on apprend plus d’affaires sur les pays. » 


Vincent: « Vous m'avez lu plusieurs histoires, pis ça m’a fait 
réfléchir à des choses que j’avais pas pensé avant, comme 
exemple la persévérance, que des fois faut être honnête, des 
choses comme ça, en même temps ça m'aide à pratiquer parce 
que ça m'apprend pour la persévérance, pis moi j'aime 
beaucoup ça, pis en même temps c’est très amusant. » 


6. Une façon de travailler la mémoire. 
Laurence: « C’est vrai, moi ça me fait réfléchir la mémoire. » 


7. Un moyen pour améliorer la concentration, pour traverser les 
épreuves. 


Alexia: « Moi, ça m'aide pour me concentrer, pis quand je fais 
mes mouvements, pas niaiser, C’est ça. » 


Nadir: « Quand on fait du karaté, on fait beaucoup de 


concentration, pis des fois quand c’est des affaires difficiles, 
comme des résolutions de problèmes difficiles, quand on fait du 
karaté on fait de la concentration, à cause des histoires qu’on 
apprend, comme le lézard que Justin nous a dit, à cause de la 
concentration, quand on fait des affaires difficiles on peut les 
trouver plus faciles à faire... » 


7.2. Selon les adultes 


Le témoignage de Karine d’Alcantara, une enseignante qui a vécu le projet 
Karaté-do et découverte de l’Orient avec ses élèves de 1re année pendant 15 
semaines à raison d’une séance de 50 minutes par semaine intégré à l’horaire 
scolaire: 


D'abord, j’ai l’impression que les enfants vouent un certain 
respect au sensei différent de celui accordé à l’enseignant. Dès 
lors, les enseignements faits par le sensei sont réellement 
écoutés. Le fait que le message provienne d’une autre source 
vient réellement ancrer les fondements de ce dernier. Aussi, 
souvent, lors des ateliers réflexifs, une dimension historique et 
culturelle est abordée. Ainsi, les enfants développent une 
certaine culture générale différente de celle transmise par le 
noyau familial ou scolaire. Au plan du transfert des 
apprentissages, ces ateliers permettent réellement à l’enfant de 
vivre un contexte différent dans lequel des valeurs doivent être 
respectées: le respect, l’ouverture, l’entraide, etc. Il s’agit donc 
d’un excellent prétexte pour la transmission de ces valeurs, mais 
il permet aussi à l’enseignant de faire référence à ces ateliers 
pour que les élèves se remémorent l’apprentissage. De plus, les 
élèves sont amenés à réfléchir et à confronter leurs idées en 
groupe. Ces capacités sont très pertinentes pour le contexte 
scolaire. Une fois de plus, l’enseignant peut faire référence aux 
ateliers réflexifs pour faire un parallèle avec la vie scolaire. Du 
point de vue de l’enseignant, il s’agit d’un moment privilégié 
pour observer ses élèves. En effet, certains enfants peuvent être 
inhibés en classe alors que pendant le cours de karaté, ils 


deviennent animés et motivés. Il est alors possible de faire du 
renforcement positif auprès de ces enfants pendant les heures de 
classe en leur rappelant leur comportement pendant le karaté. 
Les cours et les ateliers réflexifs sont aussi une situation 
excellente pour le modelage entre les pairs. Les élèves savent qui 
parmi eux écoute, participe et fait des efforts. Il devient alors 
motivant pour l’enfant de faire comme un ami pour se surpasser. 
Bref, j'ai réellement constaté des effets positifs sur les élèves. 


Celui d’une orthophoniste Mme Julie Charbonneau, mère de karatékas 
et karatéka elle-même: 


L’atelier réflexif c’est pour moi d’abord et avant tout de prendre 
le temps, dans ce monde ou tout va trop vite, d’échanger sur 
l’essentiel, de dire stop à l’unique objectif de performance 
martiale, de démontrer que l’on forme un groupe ayant pour but 
commun d’avancer, d’apprendre, chacun à son rythme et que 
l’on peut apporter quelque chose peu importe notre âge ou notre 
expérience martiale. Oui il permet aussi de clarifier bien des 
choses, d’aller plus en profondeur, de développer l'esprit 
critique, d’éveiller la curiosité, de donner le goût d’apprendre.. 
mais surtout qu’on a des opinions différentes et qu’elles sont 
aussi bonnes que celles des autres. Enseigner les dimensions 
morales c’est démontrer que l’apprentissage des techniques 
martiales n’est pas la seule et unique raison de s’inscrire à un 
cours de karaté-do mais que le développement de l'esprit est tout 
aussi important. Les enfants moins performants physiquement se 
sentiront plus concernés et plus intéressés par cette approche. 
Puisque cette prise de conscience touche tous les aspects de la 
vie de l’enfant, l’effet dans son quotidien est évident; réfléchir 
avant d’agir, contrôle dans nos actions, le sens de l’effort... Le 
fait aussi que les discussions soient souvent en présence des 
membres de la même famille (ou dans le milieu scolaire) permet 
de réinvestir autour de la table et d’avoir un effet plus grand. 


Selon les adultes interrogés, les ateliers réflexifs influencent vraiment 
le comportement des karatékas non seulement dans le dojo mais également 


dans leur vie de tous les jours. Le partage et la confrontation des idées lors 
des ateliers encouragent une attitude de respect envers toutes formes de 
différences (aussi bien celles entre l’Occident et l’éthique traditionnelle 
japonaise que celles entre les pratiquants). Ils permettent d’accepter ces 
différences mais aussi de reconnaître les avantages de leur juxtaposition. Les 
ateliers favorisent également la participation de certains karatékas plus 
effacés lors de l’exécution des techniques martiales. 


Afin de vraiment mesurer les effets des ateliers réflexifs, il faudrait 
d’abord allonger la période d’observation et celle de la durée de la formation 
martiale (je crois qu’il faut absolument viser le long terme pour obtenir des 
changements durables de comportements) et, idéalement, faire des 
comparaisons avec des pratiquants qui n’en feraient pas. Lors d’un atelier 
réflexif où j’avais posé cette question aux élèves: « Pour être un bon 
karatéka, quelles qualités dois-je développer et quelles qualités peuvent 
m'aider à devenir un bon karatéka? », une jeune fille qui suivait des cours de 
karaté dans une autre école a aussitôt répondu: « Étre sans pitié », alors que 
les autres élèves donnaient plutôt comme réponse: « La patience, la 
persévérance, la confiance en soi, le courage, le respect, l’écoute, le contrôle 
de soi, la collaboration, la concentration, etc. » Je me suis dit à ce moment 
que les ateliers réflexifs pouvaient peut-être faire une petite différence et 
permettre aux enfants de mieux comprendre les valeurs qui, à mon avis, 
devraient accompagner la pratique. 


Évidemment, il n’y a pas de solutions miracles pour modifier 
instantanément un comportement ou une façon d’être, pour contrer toute 
violence ou pour donner définitivement un sens à la vie de chacun, 
cependant, je crois que l’intégration des ateliers réflexifs contribue fortement 
à rendre la pratique martiale plus significative et qu’elle devient une source 
de motivation intrinsèque pour certains pratiquants qui n’auraient même 
jamais pensé fréquenter le milieu martial et encore moins développer un si 
grand intérêt, un si grand amour pour l’art. 


Ces ateliers sont d’ailleurs devenus pour moi une grande source de 
motivation car en plus de me faire connaître mes karatékas sous un autre jour 
et de me permettre de mieux comprendre l’être humain en étant à l’écoute de 
leurs réflexions et en partageant les miennes, ils me stimulent énormément 


intellectuellement et me demandent d’être créative jour après jour. Souvent, 
j'aurais aimé qu’il y ait une caméra qui filme les réponses des enfants lors des 
ateliers réflexifs quand j'étais seule avec eux dans le dojo. J’ai vécu plusieurs 
moments «magiques» lors desquels j’avais le sentiment que le message 
pacifique venait de se faire véritablement entendre et, mieux encore, 
comprendre. D’autres fois, j’ai senti que certains élèves, plus vieux, auraient 
souhaité une réponse définitive de ma part à la suite d’une réflexion de 
groupe que nous venions d’avoir ensemble alors que cette réflexion n’avait 
eu pour conséquence que de pousser plus loin encore le questionnement du 
départ. Je suis toujours séduite de voir naître l’interrogation dans leur regard, 
celle qu’ils emportent avec eux en sortant du dojo et avec laquelle ils doivent 
composer jusqu’à ce qu’elle fasse sens pour eux. Comme elle a su faire sens 
pour moi en donnant naissance à cette fascinante aventure réflexive 
martiale… 
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CHAPITRE 4 - TRACES DE FAIRE 


Arts martiaux, sports de combat et valeurs 
citoyennes 


Stéphane Dervaux 


Le présent chapitre résume un projet quinquennal, à la fois inédit et 
ambitieux, mené en région parisienne (Colombes, Hauts-de-Seine, France), 
entre 2004 et 2009. Sont livrées ici les traces écrites et dessinées de 
pratiquants et de non-pratiquants (les parents) en activités de combat. La 
finalité, dans un premier temps, était de faire réfléchir de jeunes judoka sur le 
sens donné à ce budo . Plus qu’un simple voyage littéraire qui permet 
toutefois un va-et-vient constant entre la pratique et la théorie, entre le faire et 
le dire, il s’agit en fait d’une réflexion poussée sur les valeurs citoyennes 
transmises lors de la pratique cadrée d’une activité de combat. Si l’on 
s’accorde à dire que «la seule chose qui permet à l’homme de vivre, c’est 
l’acte», j’ai pris le parti que de pouvoir dessiner, puis écrire ce que l’on vit 
facilite l’accès à la compréhension de l’acte. Cela est d’autant plus vrai s’il y 
a, ensuite, un retour par la parole. Cette mise en mots de nos actes favorise 
l'appropriation de notre existence et du sens que chacun lui donne. En posant 
pour postulat de départ que l’enseignement traditionnel d’une activité de 
combat renvoie à un art de vivre en harmonie, avec soi d’abord et, par voie de 
conséquences, avec autrui, il m’est apparu, au fil des années d’expérience de 
l’enseignement de différentes pratiques de combat, qu’une réflexion 
approfondie, presque intime, sur le code moral, qui régit notamment 
l’apprentissage du judo, s’avérait nécessaire pour faciliter le passage du 
simple travail du corps à celui plus particulier propre aux sphères cognitives 


et sociales. Le code moral, quelle que soit l’activité de combat considérée, 
n’est qu’un code mural, dès lors que l’on ne prend pas le temps d’y réfléchir, 
de le commenter, de se l’approprier. Cela me semble être une condition 
incontournable, si l’on veut inciter le pratiquant à actualiser, dans et hors le 
lieu de pratique, les valeurs morales, spirituelles et philosophiques 
transmises. Dans ce sens, les activités de combat peuvent être un apport 
possible, mais non exclusif, en regard de la socialisation, du bien-être des 
sujets (dans le sens d’une voie de développement personnel) et de la lutte 
contre les différents phénomènes de violence. Car, il s’agit bien de cela: 
utiliser l’activité de combat à des fins éducatives, parfois thérapeutiques, mais 
aussi, dans l’optique d’une politique de prise en charge plus globale, de 
prévention des conduites dites déviantes... L’activité de combat est 
intimement liée à la violence, dans le sens où elle la théâtralise, pour mieux 
l’apprivoiser, la rediriger dans des voies socialement plus acceptables. Dès 
lors, nous pouvons retenir trois registres fondamentaux sur lesquels l’activité 
de combat travaille et influe: le corps, l’autre et la mort. 


Le corps parce qu’il est le lieu privilégié de passage des affects et des 
émotions, devient, ici, un outil de pratique et de communication de tout 
premier ordre. Ce travail sur et avec le corps permet de se positionner par 
rapport à nos émotions, que l’on peut considérer, en se référant à ses racines 
latines du point de vue étymologique, comme «des mises en mouvement en 
direction de l’extérieur». Véritable signal homéostatique, l’émotion maîtrisée 
(notamment les émotions de base comme la peur, la colère ou la joie) permet 
de se dégager des situations conflictuelles, plutôt que de s’y engager. 
D'autant plus que l’émotion témoigne avec force des réactions qui sont les 
nôtres aux problèmes quotidiens, dans le combat de la vie humaine 


Cet autre, partenaire incontournable, étymologiquement «celui avec 
lequel on danse», incarne celui sans qui aucun progrès n’est possible. C’est 
un paradoxe, puisque nous nous situons, ici, dans une dynamique 
oppositionnelle... Mais, c’est de cette dynamique, consubstantielle à la 
pratique des activités de combat, que naît une forme de potentiel permanent 
de destruction symbolique des partenaires. Simplement pour mieux se repérer 
dans la relation. Pourtant, c’est bien de cette rencontre avec l’ Autre que surgit 
l’angoisse, mécanisme humain fondamental, primaire, moteur de toute 
activité humaine, au même titre que le paradoxe fondateur: Travailler sa 


violence à travers une rencontre «violente» avec l’Autre… 


Dans le cadre des activités de combat, la destruction et la mort ont à 
voir avec un jeu de l’imaginaire, réglé par une confrontation duelle et duale 
archétypale. La violence qui se joue dans cet échange spatialement et 
temporellement délimité n’a pas de rapport directement avec les agressions 
de type réactif ou instrumental. À travers ces échanges physiques ritualisés, il 
s’agit, en somme, d’apprécier sa progression personnelle sur le plan de 
l’efficacité physique et sur le plan de l’accès à la connaissance. Ainsi 
envisagée, l’activité de combat se situe sur une échelle de modélisation du 
rapport à autrui, dont les bornes sont la distance et le contrôle. 


Dans les situations conflictuelles, ou plus globalement dans les 
situations de violence, nous savons, depuis les travaux de Laborit (1976), que 
la règle tient à « se soumettre, fuir ou lutter ». Or, dans ces mêmes situations, 
c’est toute une gamme d’émotions qui se met en mouvement. Traduire de 
façon symbolique (dessiner, écrire), pour simplement mettre des mots sur nos 
maux, l’acte alors inhibé peut empêcher l’angoisse d’être suscitée, et ainsi 
éviter qu’elle submerge le sujet. C’est, à cet effet, tout le sens des actions 
successives qui ont été menées entre 2005 et 2009. La violence réglée du 
«combat intelligent» permet cet apprentissage: un travail au plus profond de 
la relation humaine. C’est ici le fil conducteur des cinq étapes constitutives de 
ce qu’a été ce projet quinquennal: 


e Première étape: une approche originale du code moral du judo 
par le dessin (saison 2004-2005); 

e Deuxième étape: du dessin à l’écriture (saison 2005-2006); 

e Troisième étape: de la parole des enfants à celle des adultes 
(saison 2006-2007); 

e Quatrième étape: mise en œuvre du dispositif «judo (en) 
famille» (saison 2007-2008); 

e Cinquième étape: le RESPECT comme valeur centrale des 
différentes actions menées (saison, 2008-2009). 


Afin d’avoir une vision globale de ce qu’a été cette aventure humaine 
et de tenter d’en saisir les tenants et aboutissants, je présenterai plus en 


détails, ci-après, la première étape. Elle sera nécessairement à mettre en 
relation avec les étapes suivantes, dont je rappellerai les principaux points 
avant de tenter de conclure. 


1. Une approche originale du code moral du judo 
par le dessin (saison 2004-2005) 


En septembre 2004, j’ai lancé un vaste concours de dessins au sein du club de 
judo dont j’assure la direction technique. Intitulé «Un sport sans violence, 
une ville (vie) sans violence», ce concours était, en fait, la première pierre 
d’un projet pédagogique et éducatif camouflé! Pourquoi avoir choisi le 
dessin? Peut-être, à la suite de Royer (2001, p. 36), parce que l’un des 
moteurs du dessin pour l’enfant serait: «la perception, à la vue de sa marque 
personnelle sur le soutien, d’une affirmation de lui-même par rapport à son 
environnement, assortie parfois de l’impression que, du même coup, il 
acquiert un droit sur le soutien lui-même»? Ou simplement parce que 
dessiner est une activité (presque) naturelle, pour le moins ludique et 
attractive, chez une majorité d’enfants. Un courrier a donc été adressé aux 
familles de tous les enfants de mon club, âgés de six à douze ans, judoka 
néophyte ou un peu plus confirmé, afin de présenter le fond et la forme dudit 
concours. Pour doubler l’information, une lecture des conditions de 
participation a été faite lors de chaque séance d’entraînement. Cela durant 
deux semaines complètes. Aucune obligation de participation n’a été posée. 
J’ai préféré privilégier le volontariat, même si la promotion a été faite de 
manière récurrente, afin de rassembler un maximum d’enfants autour de ce 
projet annuel. C’est, ici, une des conditions premières à la réussite d’une telle 
entreprise réflexive: promouvoir sans cesse, rappeler les échéances 
constamment, pour susciter l’envie de participer, d’adhérer. Créer 
l'événement. 


Soixante-dix enfants ont répondu présents sur un bassin potentiel de 
cent dix enfants (soit plus de 63% d’adhésion au projet), au regard de 
l’effectif total du club qui s’élevait alors à trois cents personnes. Cela a 
permis de récolter quelque cent cinquante-huit dessins en fin de parcours. 


Présentation du projet 


Le code moral du judo est constitué par huit valeurs principales: la politesse, 
le courage, la sincérité, l'honneur, la modestie, le respect, le contrôle de 
soi et l’amitié. 


La consigne de mise en œuvre 


«Il s’agit avant tout de choisir un ou plusieurs thèmes de réflexion autour des 
huit valeurs du code moral du judo. Une fois un thème choisi (ou plusieurs), 
chaque enfant doit produire un dessin (au crayon à papier ou de couleurs, aux 
feutres, à la peinture). Le papier sera fourni par le Club (de type papier 
CANSON, format A4), afin que le soutien de réalisation soit le même pour 
tous. Un thème sera proposé chaque mois (du mois d’octobre 2004 au mois 
de mai 2005). La feuille sera obligatoirement divisée en deux dans le sens de 
la largeur, afin que le thème représenté s’adresse au judo (partie droite de la 
feuille) et à la vie quotidienne (partie gauche de la feuille).» 


Il est à noter que, dans l’optique de faciliter la compréhension de 
chaque valeur, deux définitions étaient présentes sur les feuilles remises 
chaque mois. L’une empruntée au code moral tel qu’il est défini par la 
Fédération française de judo (FFJDA) et l’autre, extraite du dictionnaire. De 
surcroît, un autocollant représentant la valeur considérée figurait également 
sur la feuille. 


Calendrier de l’action 


Octobre: la politesse. 
Novembre: le courage. 
Décembre: la sincérité. 
Janvier: l’honneur. 
Février: la modestie. 
Mars: le respect. 

Avril: le contrôle de soi. 
Maiï: l’amitié. 
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Ainsi, il a fallu chaque mois relancer les enfants, les motiver, entretenir 
leur intérêt, pour proposer chacune des huit valeurs. Les productions étaient à 
remettre chaque fin de mois et elles étaient faites au domicile des enfants. Le 
papier était distribué chaque début de mois. De la sorte, indirectement, les 
parents (les familles) se trouvaient associés à l’action. Une manière de faire 
du judo autrement et en dehors du dojo... Les dessins devaient être anonymes 
sur leur face recto (seuls les nom et âge devaient figurer sur la face verso de 
la feuille). Deux catégories d’âge ont été proposées: la catégorie des 6-8 ans 
et celle des 9-11 ans. Le tableau récapitulatif de la page 99 permet de se faire 
une idée de ce qu’a été l’adhésion des enfants au projet: 


. Aimcend£ on | do: 


Mois Thème Catégone 6/8 ans Catégorie 9/11 ans Total 
Octobre 2004 Politesse 35 (8 HC) 8 (1 HC) 43 
Novembre 2004 Courage 25 (10 HO) 6 31 
Décembre 2004 Sincérité 17 (9 HC) 1 (1 HC) 18 
Janvier 2005 Honneur 15 (9HC) 3 18 
Février 2005 Modestie 10 (4 HC) 2 12 
Mars 2005 Respect 9 (3 HC) | 10 
Avril 2005 Contrôle de soi 8 (4 HC) 2 10 
Mai 2005 Amitié 12 (5 HC) À 16 
La mention (HC) signifie « Hors concours», dans la mesure où la production ne répond pas 


aux critères retenus. Ce sont donc cinquante-quatre dessins supplémentaires qui ont été 
recueillis, mais non retenus dans le cadre de ce dispositif. 


La finalité «officielle» était d’organiser une grande exposition de 
l’ensemble des dessins, durant le dernier mois de la saison (juin 2005), dans 
le cadre du premier Gala d’arts martiaux mis en place par la ville de 
Colombes. Un jury, composé d’«officiels» (membres du bureau du Club, 
Madame la Mairesse et ses élus municipaux) et des parents et spectateurs 
alors présents, a eu la tâche de voter pour les trois meilleurs dessins par 
thème (et également, le cas échéant, par tranche d’âge). Quatre critères 
d’évaluation ont été choisis: le respect du thème, l’esthétisme global de la 
production, la qualité du dessin et son originalité (sa sensibilité). À chacun de 
ces quatre critères correspondait une échelle de notation allant de 1 à 5. De la 
sorte, il a été possible de déterminer seize lauréats, qui se sont vu attribuer 
différents lots sportifs (par l’intermédiaire de partenaires associés, tels 
certains équipementiers spécialisés). Par ailleurs, tous les participants ont été 
récompensés (un mini judogi bleu ou blanc et une boîte de crayons de 
couleurs) et certains chefs-d’œuvre ornent, aujourd’hui encore, les murs de 
notre dojo. À ce titre, ils servent, chaque saison depuis lors, de soutien à des 
temps de réflexions, menés avec les différents groupes d’enfants (et 
d’adultes) autour de ce qu’est le judo (son histoire, son fondateur, sa 
particularité par rapport à d’autres disciplines purement sportives). Bien 
entendu, l’intérêt éducatif est à rechercher en dehors de cet aspect purement 
public (concours de dessins, exposition), qui demeure, néanmoins, un facteur 
de valorisation pour tous les jeunes participants. Ce qui m’a alors intéressé, 
c'était de voir comment chacun s’imaginait concrètement telle ou telle valeur 
et pas seulement sur le tatami. Et surtout, quel transfert était possible dans la 


quotidienneté. Cela a forcément permis une sensibilisation première des 
enfants à la nécessité d’appliquer certaines règles de vie au-delà de la simple 
pratique sportive. Peut-être cela les at-il aidés, dans une certaine mesure, à 
donner un sens réel à ces valeurs rencontrées sans cesse lors de 
l’enseignement traditionnel du judo? Quoi qu’il en soit, ils auront réfléchi, 
une année durant, à ce code moral, qu’ils ne regardaient peut-être plus à force 
de le voir sur le mur... Surtout, il s’agissait de passer du corps qui joue et où 
tout se trouve emmêlé au corps qui dessine et qui écrit. Un enjeu de taille: au 
moyen d’un processus s’appuyant sur le langage du corps, amener les jeunes 
enfants à repenser ou à panser leur corps, pour penser leur vie mentale et les 
aider à construire leur personnalité, à devenir acteur de leur vie et pas 
seulement spectateur. Cette action a servi par la suite de soutien à quelques 
interventions dans divers séminaires, colloques et autres journées d’étude, 
dont la problématique centrale était l’utilisation du sport, en particulier celle 
des activités de combat codifiées, comme outil d’intervention sociosportive 
(voir les références en annexe). 


2. Perspectives, recommandations et déclinaisons 


possibles du projet initial 

Au regard de ce qu’a été cette première étape, il est possible de poser 
quelques jalons pour une reconduction de ce type d’expérience, voire pour 
une reproduction ailleurs. 


Le choix du soutien de réflexion semble être un facteur déterminant 
quant à l’adhésion au projet. Les jeunes enfants (catégorie des 6-8 ans) sont 
plus propices à passer par le dessin pour s’exprimer que les enfants plus âgés 
(catégorie 9-11 ans). En effet, sur les soixante-dix enfants ayant pris part à ce 
«concours», cinquante-deux appartenaient à la première catégorie (contre 
dix-huit à la seconde). Qui plus est, les clubs de judo sont d’emblée peuplés 
par des sujets de plus en plus jeunes (l’âge d’entrée dans le monde du judo est 
désormais de quatre ans). Ce constat a été à la source de la deuxième étape du 
projet: passer du dessin à l’écriture, en gageant qu’il est plus aisé, pour 
certains, de s’exprimer à l’aide de mots (d’autant plus si on pose comme 
condition première que ni l’orthographe, ni la syntaxe ne seront prises en 
compte). 


Certains thèmes paraissent plus faciles à être compris par de jeunes 
enfants. Il suffit, pour s’en convaincre, d’observer le tableau récapitulatif de 
l’action menée: par exemple, quarante-trois productions (auxquelles 
s’ajoutent accessoirement neuf dessins classés «hors concours») ont été 
recueillies pour le thème de la «politesse», contre dix-huit pour le thème de la 
«sincérité». Il y a probablement une inadéquation du soutien dessin pour 
exprimer certains thèmes, comme: la sincérité, l’honneur ou encore la 
modestie. C’est pour cette raison, après avoir mené quatre projets successifs, 
que j’ai retenu une valeur centrale, le respect, proposée à divers publics 
(pratiquants plus âgés, issus de différentes disciplines de combat). 


Le facteur «durée de l’action» m’est apparu, lui aussi, primordial: en 
dépit des relances mensuelles, j’ai pu noter un certain essoufflement au fil des 
mois. Cela induit de réduire dans le temps la durée du projet. On le voit assez 
aisément en regardant le tableau récapitulatif. On observe une baisse continue 
du nombre de participants (toutes catégories d’âge confondues), à l’exception 
du dernier mois de participation. On peut émettre, à cet endroit, une double 
hypothèse: le thème concerné est plus aisé à représenter (l’amitié); les enfants 
ont pris conscience de l’ultime chance qu’ils avaient de participer au 
concours, donc d’être récompensés. À ce titre, les projets subséquents ont été 
circonscrits à un trimestre.Enfin, il est difficile de motiver, durant huit mois, 
l’ensemble des enfants. Trente-deux sujets ont dessiné une fois (sur les huit 
possibilités offertes). Seuls trois enfants ont participé à chaque thème. 


Reproduire ce type d’expérience ailleurs nécessite, à prime abord, une 
réelle motivation du porteur du projet. C’est sur lui que repose le succès de 
cette entreprise éducative. Créer l’événement et susciter l’envie sans cesse 
sont deux points capitaux pour mener à terme ce genre d’action. Cela 
permettrait, par exemple, de mener une étude comparative en fonction du lieu 
géographique. Ensuite, dans l’optique d’une étude comparative entre les 
différentes classes d’âge, il paraît nécessaire de proposer des soutiens de 
réflexion adaptés à la population (dessin, écriture, voire vidéo). Dans tous les 
cas de figure, un retour par la parole s’avère utile et nécessaire, pour donner 
du sens au projet et laisser une trace dans le parcours de vie de chacun. Dans 
le même ordre d’idées, si l’on s’attache à un seul et même lieu 
d’expérimentation, il apparaît incontournable de s’inscrire dans la durée, à 
savoir proposer des actions complémentaires, chaque saison, pour sensibiliser 


le public auquel on a affaire (d’autant plus que le roulement des inscriptions, 
dans un club de judo en particulier, est assez important). Ouvrir cette 
réflexion à d’autres pratiquants d’activités de combat permet pareillement de 
mener une réflexion consensuelle sur ces valeurs, somme toute communes, 
en pointant les invariants relevés. Pourquoi ne pas étendre ce type de projet à 
d’autres disciplines sportives, pour tenter de mettre en avant la nécessité 
d’adjoindre à la simple pratique sportive un code déontologique global, 
garant du fair-play dans la pratique sportive dans son ensemble. Pour une 
éducation à la citoyenneté. 


Fort de cette analyse a posteriori de la première étape, j’ai donc pu 
ensuite mener quatre autres étapes successives, pour donner du sens à 
l’ensemble du projet. Je ne poserai ici que les points forts de ce qu’elles ont 
été. 

La saison 2005-2006 a été l’occasion de changer de soutien: un 
glissement du dessin à l’écriture. Quoi de plus naturel, si l’on retient que le 
dessin est souvent défini comme «le premier langage écrit dont la facture, 
d’abord représentative, devient, par  simplifications successives, 
idéographique, hiéroglyphique, puis tracé symbolique et standardisé, 
s’écartant de l’art pour devenir écriture» (Royer, 2001, p. 36). Cette 
deuxième étape a donné naissance à un premier livre de soixante-dix pages, 
Du sabre à la plume (tome 1), fruit de la réflexion de cinquante et un 
auteurs en herbe, tous âgés de six à treize ans (sur un bassin d’environ cent 
vingt enfants, soit 42,5% d’adhésion au projet). Cela a aussi été un moyen de 
faire participer, une nouvelle fois, les parents à une activité commune avec 
leurs enfants, qui sera à l’origine, deux saisons plus tard, de l’opération «judo 
en famille». Une façon de faire du lien. Le judo comme conduite... Difficile, 
à cet endroit, de ne pas laisser la parole éclairée aux auteurs: Le courage, « 
c’est affronter ses peurs sans que personne ne les remarque, c’est aussi 
savoir dire ‘‘non’’, c’est savoir dire qu’on ne sait pas ». La politesse, « c’est 
dire bonjour, merci, pardon, au revoir... c’est du tact, du savoir-vivre, de 
l’éducation ». L’amitié, « c’est dans notre cœur. Ça se transmet de personne 
à personne, quels que soient nos couleurs, nos origines, nos handicaps... » 
Le contrôle de soi, « c’est se dominer, c’est résoudre ses problèmes 
calmement, c’est savoir contrôler ses émotions... » Le respect, « c’est 
écouter le maître, ses parents, mais aussi ses copains ». La modestie, « c’est 


ne pas frimer, c’est rester simple... et puis, la modestie attire la sympathie ». 
L’honneur, « c’est respecter sa parole, être honnête avec soi-même mais 
également avec les autres ». La sincérité, « c’est dire ce que l’on pense, ne 
pas mentir, même à soi-même ». 


Dans la continuité, durant la saison 2006-2007, il s’est agi de passer de 
la parole des enfants à celles des adultes. En plus de la réflexion toujours 
possible sur les valeurs édictées dans le code moral du judo, j’ai proposé, aux 
adultes pratiquants et non-pratiquants (parents d’enfants pratiquants), un 
autre thème de réflexion, au libre choix des écrivains en devenir: «Que 
représente le judo et qu’apporte sa pratique dans la vie quotidienne?». La 
finalité de ce projet reste la même: saisir le sens profond que chacun donne à 
la pratique du judo et à sa propre pratique, à son propre investissement, et 
quels sont les bénéfices que l’on peut en retirer, sur le tatami comme dans la 
vie de tous les jours. La vie toute entière est une conciliation d’oppositions et 
de contraires. Le jour et la nuit, bien qu’opposés, coexistent, comme 
coexistent le sommeil et la veille. Que ce soit dans notre corps, dans notre 
esprit, dans notre famille, notre maison, notre ville, dans la société, 
l’humanité et même l’univers entier, la règle c’est le combat, dans le sens 
d’une lutte perpétuelle pour la vie. Le désir de paix, aussi louable soit-il, n’est 
qu’un fait. Le désir de combat en est un autre. Ce sont les deux faces d’une 
même pièce. Ainsi, le judo peut être un moyen pour harmoniser les contrastes 
de notre vie. Il incarne une école pour le combat de la vie. L’intention est 
bien d’apprendre à vassaliser nos instincts. La peur est à l’opposé de la raison 
et il faut lui opposer l'intelligence. Sans quoi, elle engendre la haine, la 
violence. Même si la peur, à dose légère, peut être considérée comme un 
stimulant de la vie. Son antidote, c’est le courage. Pacifier notre propension 
aux comportements violents ne peut se faire qu’en développant 
intelligemment l’esprit de combat, en déracinant la peur, qui engendre la 
haine. La vraie non-violence ne nie pas le combat. La finalité était de saisir le 
sens profond attribué à la pratique du judo par des pratiquants adultes et des 
parents de jeunes enfants pratiquants. Trente-cinq auteurs se sont associés 
pour produire ce deuxième ouvrage, Du sabre à la plume (tome 2). Peut-être, 
simplement, parce que: Être judoka, c’est s’approprier le Bushido, ce code 
moral, indissociable de la seule pratique physique. Le faire sien. 
Parallèlement, en tant que président de la Fédération française de lutte contact 


(une activité de combat tridimensionnelle), et pour créer une première 
ouverture vers d’autres pratiques de combat codifiées, j’ai proposé un projet 
d’écriture autour des trois valeurs centrales de cette discipline: le respect, 
l’efficacité et la maîtrise. Ce projet d’écriture a été envoyé à l’ensemble des 
clubs répertoriés sur le territoire (vingt à l’époque, pour quelque huit cents 
licenciés), le mien y compris. Trente-sept personnes ont adhéré, ce qui a 
permis l’élaboration d’un nouvel ouvrage: Paroles de guerriers pacifiques (le 
sous-titre était: La lutte contact vue par ses pratiquants ). Dans les quelque 
quatre-vingts pages constitutives de ce livre, on retrouve les intentions des 
fondateurs de cette discipline, Michèle et Christian Ribert (pour une 
présentation de la discipline, M. Ribert, C. Ribert et S. Dervaux, 2006), 
notamment quant au choix de ces trois concepts. 


Le respect: son esprit est indispensable, inséparable de la 
compréhension de la lutte contact, car elle est souplesse, qui ne craint jamais 
de se courber, ni de saluer bien bas. Le rapport entre un «maître», un «senseï» 
(celui possède la connaissance avant et la transmet), un instructeur et ses 
élèves est aussi essentiel que celui de l’eau et du poisson. L’instructeur 
constitue le milieu propice à la croissance de ses élèves. En se souvenant que 
l’eau ne coule que vers les lieux bas, il est aisé de comprendre que, pour 
recevoir, il faut se placer en dessous et non pas au-dessus. Nul ne peut 
progresser sans respect et, d’une certaine manière, sans foi. Respecter, c’est 
alors bien accueillir l’autre. 


L'efficacité: c’est une notion qui renvoie au caractère de ce qui est 
efficace, efficient, c’est-à-dire qui produit l’effet escompté. Cela a un lien 
avec des mots comme «action», «bonté», «puissance», «souveraineté», 
«sûreté». C’est aussi la capacité de produire le maximum de résultat avec le 
minimum d’effort, de dépense. Une utilisation rationnelle de l’énergie. 


La maîtrise: c’est, dans ce cas, quelque chose qui a à avoir avec la 
perfection, celle qui est digne d’un maître dans la technique. L’habileté n’est 
jamais très loin. Dans cette optique, loin de s’enfermer dans un carcan 
technique réducteur, la lutte contact s’autodéfinit comme un laboratoire de 
recherche en constante évolution, à la recherche du BEAU. L’idée de maîtrise 
est donc diamétralement opposée à la notion de servitude. Éthique et 
esthétique incarnent alors deux notions préalables à la maîtrise. Sans cette 


dernière, on risque de tomber dans l’emprise. La maîtrise, en lutte contact 
regarde la technique, le physique et le mental. 


Après trois années de mise en place de ces différents projets, il m’est 
venu une interrogation: pourquoi avoir incité les pratiquants, enfants et 
adultes, à passer par le mode de l’écriture? Certes, la démarche est 
inhabituelle! Pourtant, l’écriture demeure une sorte de voyage immobile, qui 
fait trace. Elle offre, en même temps qu’elle autorise la découverte et 
l'exploration d’une langue à soi, l'émergence de ses formes. La mise en mots, 
en pages, l’approfondissement de la simple réflexion, le fait de creuser ses 
propres idées d’écriture permettent à chacun d’entre nous de trouver dans ces 
traces qui nous habitent le ralliement de nos pensées, nos souvenirs, nos 
sensations. À chacun de cerner les contours de ses territoires d’écriture. 
Associer un autre élément de culture à une pratique physique exigeante. 
Gageons que le fait de formuler, de trouver les mots justes, permet d’être 
moins «ignorant» au regard de nos motivations, de notre quête. S’approprier 
le sens profond des valeurs qui définissent les pratiques de combat codifiées 
favorise, sans doute, leur mise en forme et en action, sur le tatami, le tapis 
comme dans la vie de tous les jours. Associer les parents d’enfants 
pratiquants, tout comme associer les adultes à cette forme de réflexion, qui 
sont par ailleurs, et pour certains d’entre eux, eux-mêmes des parents, c’est 
tenter de faire du lien entre les générations. Un lien autour d’un objet 
commun: l’activité de combat (en l’occurrence, ici, le judo et la lutte contact). 
Pour mieux comprendre ce qui se joue dans la pratique. C’est dans cette 
optique qu’est née la quatrième étape du projet, matérialisée par la mise en 
œuvre du dispositif «judo en famille»: venir découvrir le judo, en présence de 
leurs enfants (saison 2007-2008). Une séance mensuelle, programmée le 
samedi (de 14 heures à 16 heures). Trente personnes ont pris part à cette 
action la première saison. Sans compter que les adultes pratiquants du club 
venaient également de façon sporadique, pour certains d’entre eux, à chaque 
séance. Cette action, instaurée à la base pour une saison, perdure aujourd’hui 
encore, avec une proportion identique de participants... Les modalités sont 
inchangées, si ce n’est que les participants soucieux de progresser sont invités 
à s’inscrire aux cours adultes dispensés au club (en soirée dans la semaine). 
Sans qu’il y ait une étude systématique de la portée de cette action, on peut 
retenir quelques points: la convivialité des séances, les échanges entre parents 


et enfants, mais aussi entre parents et adultes pratiquants et le lien 
transgénérationnel nouvellement créé (l’enfant n’est plus dans la situation de 
l’«injurié», dans le sens de celui qui ne sait pas, mais, au contraire, se 
retrouve être l’apprenant). Cette inversion de tendance me semble être des 
plus riches et intéressantes. 


Se saisir ainsi d’une activité a également permis de créer des liens entre 
les enfants de groupes d’entraînement différents, qui ne se voient 
habituellement que lors de compétitions, mais aussi entre les adultes du club, 
pratiquants confirmés et occasionnels. Cela va dans le sens de la création ou 
du maintien d’un «esprit-club», avec l’apparition d’un réseau de parents 
soucieux de s’investir désormais dans la pratique sportive de leurs enfants, 
tout comme dans le fonctionnement du club. Quelque chose de l’ordre du 
maillage social... 


Si une valeur devait ressortir de tous ces projets, du dessin aux 
différents écrits, en passant par l’opération «judo en famille», c’est celle de 
RESPECT. C’est elle, effectivement, qui a recueillie le plus de productions 
graphiques et écrites (dix dessins et plus de cinquante textes), toutes 
catégories d’âge et de sexe confondues. Le respect semble être le pilier 
central de la pratique des activités de combat. Ainsi, l’idée m’est venue de 
proposer, à un public beaucoup plus large, une réflexion autour de cette 
notion, par ailleurs fortement utilisée dans le langage courant. À destination 
de pratiquants de judo, de lutte contact, de boxe française (club local), 
d’étudiants de l’Université Paris X-Nanterre (filière STAPS) et d’enfants 
scolarisés dans une école primaire de la ville de Colombes (située en ZEP, 
zone d’éducation prioritaire), la consigne de mise en œuvre a été la suivante: 
«Le respect sur le tatami en judo, sur le tapis en lutte contact ou sur le ring en 
boxe, mais aussi dans la vie de tous les jours, qu’est-ce que cela veut dire? 
Que mettez-vous derrière ce mot? Comment vivez-vous et comprenez-vous le 
‘‘respect’’?». Le résultat a été surprenant... Une vision du respect de 5 à 89 
ans. Pas moins de cent soixante personnes ont pris part à l’aventure... Au 
final: un ouvrage de cent-dix pages, au titre évocateur: Sur la voie de la 
sagesse: réflexions autour du respect (commentaires et analyses de 
pratiquants d’activités de combat codifiées: judo, boxe française et lutte 
contact). Qui plus est, ouvrage préfacé par monsieur Gruel, l’un des plus 
hauts gradés de judo en France (ceinture noire 9e dan de judo). Si les 


productions ont été de nature et de longueurs différentes, parfois «naïves», 
parfois d’une grande force émotionnelle, toutes présentaient un intérêt à la 
lecture. Nous trouvons sous la plume avisée de l’un des auteurs l’essence 
même du projet: «L’intérêt de se questionner sur le respect n’est donc pas de 
le définir clairement, mais simplement d’effectuer la démarche intellectuelle 
visant à le définir.» Et un autre de déclarer: «Respecte-toi toi-même et tu 
respecteras l’univers et les Dieux.» Tout est dit ou presque... Parce que le 
respect, c’est avant tout un positionnement, une posture. Pour assurer un 
fonctionnement démocratique à nos actions (d’éducateur, de parent, de 
citoyen), notre façon de parler, d’abord, elle seule, est primordiale. La 
relation professeur/élève, enseignant/enseigné, parent/enfant est fortement 
asymétrique. Mais, si elle veut préparer la démocratie, l’apprentissage au 
«vivre ensemble», le respect de la Loi et de l’autorité (juste), cette relation 
doit, avant tout, distinguer et articuler deux phases: les règles que l’institution 
impose à tout élève (autorité) et les règles qu’elle permet à chacun de 
s’imposer (autonomie). À retenir alors cette déclaration d’une maman 
convaincue: «L’éducation est évidemment une affaire de parents, mais on ne 
peut ainsi ignorer le rôle du sport dans l’éducation sociale d’un enfant et, en 
particulier, le rôle bénéfique du judo», dans Dervaux (2006, p. 4). 


Conclusion 

L’objet du présent chapitre est de rendre compte d’une réflexion poussée sur 
les valeurs citoyennes transmises lors de la pratique cadrée des arts martiaux 
et sports de combat, à travers un projet éducatif et pédagogique quinquennal 
d’envergure, qui aura, au final, touché plusieurs centaines de pratiquants issus 
d'horizons divers. En quelque sorte, c’est une plongée au cœur du sens que 
l’on (se) donne à la pratique de ces disciplines particulières. Quelque chose 
qui a à voir avec la réussite sociale. Certes, le monde sportif, chemin 
d’excellence, peut être considéré comme la mise en scène symbolique de 
notre besoin d’affrontement. Le sport, c’est la vie en quelque sorte et d’une 
certaine manière. Les situations de compétition sont omniprésentes dans la 
vie courante: au travail, à l’école, dans le monde artistique... KElles se 
traduisent tous les jours par des combats, des défis, des face-à-face, des duels. 
Dans une société de plus en plus individualiste, obsédée par la performance, 
au point de l’ériger en culte, et tournée quasiment de façon obsessionnelle, 


vers la quête de soi, le «mental» auquel les athlètes attribuent victoires et 
défaites a dépassé les seules frontières du sport. Il faut alors considérer la 
réussite comme l’incarnation d’un état d’esprit, qui permet à chaque sujet 
d’être l’acteur de sa propre destinée, en incluant les normes et valeurs qui 
régissent la société dans laquelle il s’insère. L’enjeu de la pratique sportive et 
de sa relation avec la réussite sociale réside dans un objet qui alimente la 
réflexion sur le processus d’apprentissage: le passage, par la pensée 
inductive, du concret à l’abstrait, ou plutôt de la combinaison pensée 
inductive — pensée déductive, étant entendu que, à notre époque, le concret 
l’emporte sur l’abstrait (même si le virtuel l’emporte souvent sur le réel), le 
corps sur la pensée. Il devient alors nécessaire, pour sauvegarder ce qui fait la 
valeur de la culture, de concevoir des stratégies de la transitionnalité, où la 
mentalisation du vécu du corps coopère à la structuration des réalités qui 
forment le matériau du savoir. À ce titre, les populations issues des quartiers 
difficiles ou défavorisés sont loin d’en être exempts. Le rôle social du sport, 
plus particulièrement des activités de combat codifiées, ferment du trait de 
l’identité et du trait d’union entre les hommes, ne doit donc pas être négligé, 
sans pour autant que l’on tombe dans un discours naïf, considérant que le 
sport ne porte que des valeurs positives. On le voit, l’intérêt pour les 
pratiques de combat codifiées et leur utilisation dans des dispositifs 
d’acquisition de conduites prosociales. Il reste à savoir, une fois que les 
graines d’éthique semées auront germé, ce qu’il restera dans le parcours de 
vie de chacun... Pour ma part, je reste convaincu que c’est dans la 
dynamique des groupes, particulièrement dans les groupes de base qui 
peuplent le dojo, qu’il est possible de comprendre la place et les fonctions de 
l’angoisse et des émotions dans la relation. Le travail sur la Loi (sociale et 
humaine) est capital. Pour la reconnaître, il faut déjà l’avoir rencontrée. Et, 
c’est ce que permet, au prime abord, la pratique d’une activité de combat. 
Seule une éducation à la Loi (qui est le fait de la cellule familiale, d’abord, de 
l’école, ensuite et, enfin, du club sportif) peut garantir une connaissance de 
son fonctionnement et de son bien-fondé. La pratique d’une activité de 
combat est régie par des lois, qui sont aussi le reflet du niveau de tolérance 
d’une société donnée envers la violence. Ce qui différencie, à mon sens, les 
activités de combat des autres activités physiques (et sportives), c’est le code 
déontologique et éthique qui est proposé, préconisant à la fois le respect de 
certaines valeurs morales et inculquant un comportement qui exclut toute 


expression d’une agressivité non cadrée. De façon synthétique, le contexte de 
la pratique d’une activité de combat peut se résumer comme suit: 


e Un cadre spatialement délimité et fortement ritualisé; 

e Une confrontation limitée dans le temps; 

e Des échanges «violents», mais cadrés et acceptés par les 
parties en présence dans cette dynamique oppositionnelle, ce 
qui permet, en réalité, un véritable travail autour de la violence, 
avec sa violence et celle d’autrui; 

e La présence (éventuelle) d’une tierce personne, garante du 
respect des règles; 

e Une Loi générale qui fait de l’autre non pas un adversaire mais 
un partenaire, qui participe à cette quête de la connaissance 
personnelle et interpersonnelle. 


Il est intéressant de pointer le rapprochement possible, ici, entre ce 
contexte particulier et la théorie des «4L», élaborée par les adeptes de la 
pédagogie institutionnelle: des lieux, des limites, des lois et un langage 
commun (sur ce point, voir le développement qui en est fait dans A. Vasquez 
et F. Oury, 1966). C’est tout ce cadrage qui permet aux activités de combat 
d’être envisagées comme des outils d'éducation. Parce qu’elles posent les 
règles, qui rendent possible le jeu. Sans les règles, aucun jeu n’est possible. 
Aucune éducation non plus. La pratique des activités de combat doit elle- 
même nourrir l’éthique, en même temps qu’elle s’en nourrit. C’est le principe 
des vases communicants. Dans le cas contraire, on assiste à la résurgence des 
jeux du cirque antique, sous forme de cirque des jeux cathodiques... Mettre 
plus de qualité dans le mouvement, rechercher le sens profond, enfoui de la 
pratique, c’est mettre plus de qualité dans sa vie. Le temps est désormais à 
l’évaluation des actions entreprises et à la mesure de leurs effets (ré)éducatifs. 
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Annexe 


Je l’ai signalé, certaines des actions relatées ici ont servi de soutien, par la 
suite, à des interventions orales ou écrites, dans le cadre de séminaires, de 
colloques ou de recherches. C’est le cas, notamment du concours de dessins 
et de l’ouvrage, Du sabre à la plume (tome 1), qui a permis la rédaction d’un 
article: «Pratiques sportives dans les banlieues défavorisées: un enjeu pour la 
réussite?» (dans Les cahiers de l’école doctorale , vol. 139, Sport et égalité 
des chances , équipe de recherche «sport et médiation de la réussite», 
publication de l’Université Paris X-Nanterre, 2006-2007, p. 72-87). Déposé 
auprès de l’Agence nationale pour le lien par le sport, il a fait l’objet, d’une 
part, d’une intervention au sein d’une journée d’étude menée par la FNOMS 
(Fédération nationale des offices municipaux des sports), à Nanterre (23 
octobre 2004) et, d’autre part, de soutien de communication retenue dans le 
cadre du 9e Congrès international de l’'EUSARF (European Scientific 
Association for Residential and Foster Care for Children and Adolescents), 
intitulé «Enfants en difficultés dans un monde difficile» (21-24 septembre 
2005, Université Paris X-Nanterre). Ce même projet de réflexion par le 
dessin autour des valeurs du code moral du judo a été au centre d’une 
recherche universitaire menée en 2008-2009 ( Shin: la valeur morale , S. 
Deltheil, Mémoire de Master 1re année, UFR STAPS, filière CMA4P). L’objet 
de cette étude était de mettre en avant l’effet de la pratique du judo associée à 


une réflexion analytique du code moral chez les enfants sur le développement 
de la moralité. Sur le modèle des dilemmes moraux de L. Kohlberg (1969), 
un questionnaire de moralité comportant quatre dilemmes hypothétiques a été 
distribué à cent dix-neuf enfants (vingt-sept judoka ayant participé aux 
projets sur le code moral, vingt-six judoka n’ayant pas participé aux projets, 
trente-quatre enfants pratiquant un sport individuel, n’ayant aucun attrait pour 
les sports de combat orientaux et trente-deux enfants ne pratiquant aucun 
sport). Les résultats ont fait ressortir que la pratique du judo s’accompagne 
d’un effet bénéfique sur le développement de la moralité et des 
comportements prosociaux. Pour ce qui est d’un éventuel effet bénéfique sur 
le développement de la moralité en rapport avec l’association d’un travail 
réflexif sur le code moral à une pratique régulière du judo, il n’a pas été 
possible de conclure de façon significative. L’auteur impute cette 
impossibilité à conclure à la nécessité de mener une étude longitudinale, 
s’inscrivant dans la longue durée. Par ailleurs, le projet en relation avec la 
lutte contact a servi de soutien d’intervention dans le cadre des journées 
Lucien Batigne, dont les actes du colloque sont intitulés Violence et pratiques 
de combats codifiées: quelles médiations ? (Université Lille 2, 8-9 juin 2006), 
avec un article au titre significatif: La lutte contact: un sport martial au 
service de l’éducation (p. 99-103). Le dispositif «judo en famille» a fait des 
émules: au plan local, l’action a été reprise par un club de hand-ball. Dans le 
même ordre d’esprit, la ligue départementale de karaté s’est saisie des projets 
de réflexion autour du code moral, tout comme l’a fait, ensuite, la Fédération 
française de judo, au niveau national. 


CHAPITRE 5 — LES INCIDENCES 
PSYCHOSOCIOLOGIQUES ET 
ÉDUCATIONNELLES DE LA CULTURE 
MARTIALE SUR LE 
DÉVELOPPEMENT IDENTITAIRE DES 
ADEPTES MARTIAUX 


Richard Lajeunesse 


L’entrée des arts martiaux dans la modernité[ 11] modifia la face ontologique 
de leur pratique. En effet, les pratiques guerrières étant devenues obsolètes 
dans les sociétés moins violentes, les arts martiaux évoluèrent vers une 
vocation éducationnelle et sportive. Comme l’indique Florence Braunstein, 
les arts martiaux se sont donc intégrés progressivement dans un nouvel 
univers «en subissant un mode de socialisation différent de celui dont ils 
étaient détenteurs à l’origine[12]». En dépit de la mutation ontologique des 
pratiques martiales, l’enseignement de ces disciplines reste largement inscrit, 
comme le dépeindrait le général Choi Hong Hi, dans la tradition orientale de 
«l’entraînement unifié du corps et de l’esprit{[13]». Alors, qu’avons-nous 
retenu de cet héritage culturel? Comment pouvons-nous l’interpréter à 
l’intérieur de la pensée occidentale? Comment pouvons-nous en saisir les 
aspects psychosociologiques et éducationnels? Finalement, comment 
pouvons-nous en comprendre les effets sur le développement identitaire des 
adeptes martiaux[14]? Afin de répondre à ces questions, l’objet de ce chapitre 
consistera à nous inscrire dans un paradigme communicationnel où le 


caractère intersubjectif des relations de chaque pratiquant s’entrelace à celle 
de ses pairs et à celle d’une culture propre liée à ce que nous pourrions 
appeler phénoménologiquement le monde des arts martiaux. 


D’entrée de jeu, nous clarifierons ce que nous entendons par culture 
martiale. Nous toucherons brièvement les traditions philosophiques de 
l'Orient liées à l’entraînement et nous entreverrons comment ces dernières se 
sont intégrées à la culture martiale. La poursuite de notre itinéraire consistera 
à mettre en évidence la compatibilité des deux traditions philosophiques en 
dégageant le caractère intersubjectif des enjeux psychosociologiques et 
éducationnels inscrits dans la culture martiale. Notre parcours se terminera 
par le dévoilement des résultats d’une recherche contribuant à comprendre 
comment les phénomènes culturels-communicationnels|[15] liés à ces 
différents enjeux agissent sur le développement identitaire de ses pratiquants. 


1. L’incidence des philosophies orientales sur la 


culture martiale 

L’appellation, connue initialement en Occident sous le terme Martial Art (art 
martial), est apparue en premier lieu dans les discours prononcés en anglais 
en 1903 par Jigoro Kano, fondateur du judo, à l’époque où il n’était question 
que d’enseignement de techniques de combat japonaises. Sa traduction, art 
martial, n’atteignit les écrits français que dans les années 1960[16]. 
Toutefois, afin de comprendre les fondements même de la culture martiale, à 
titre d'entraînement unifié du corps et de l’esprit, notre périple doit effectuer 
un retour jusqu’au VI siècle av. J.-C. 


Durant cette période marquée par des guerres constantes entre les 
différents États de la Chine, certains ouvrages importants imprégnèrent et 
changèrent le cours de l’histoire de la pensée orientale. Nous pensons 
notamment aux écris de Lao Zi[17] (entre 600 et 300 av. J.-C.), le Dao-de- 
jing[181 , le «Livre de la voie et de la vertu», amorçant les premières traces 
du taoïsme. Cette doctrine dirige notre attention sur la coexistence et 
l’interdépendance des éléments qui sont inscrits dans le cosmos. Reposant sur 
les règles du Wu-ji , le «sans-nom» et du Wu-wei , le «non-agir», les écrits de 
Lao Zi nous aide à comprendre la créativité du Dao en montrant le cycle 


infini des transformations. Par conséquent, à cause de sa complexité, précise 
Mary Pat Fisher, la «Voie ne peut être définie ni saisie entièrement par 
l’esprit{19]». Le taoïsme enseigne donc à l’individu à tourner son regard vers 
la nature et ses enseignements, afin de prendre conscience de sa relation 
«humain-univers», tout en l’amenant à comprendre en son être la réalité de sa 
nature profonde et la place qu’il occupe dans l’ordre du monde. Dans la 
cosmologie du Dao , le monde est naturellement en harmonie; et le Dao est 
notre nature originelle. Ce qui distingue principalement cette doctrine 
orientale de celle de l’Occident réside dans sa relation au divin. Dans la 
culture occidentale à l’égard du concept coutumier de Dieu, précise Florence 
Braunstein, «[...] c’est Dieu qui engendre le monde en le créant; alors que le 
Dao l’engendre sans le créer, c’est-à-dire en le faisant devenir] 20 |». 


À la même époque que Lao Zi domina l’œuvre philosophique de Kong 
Zi[21] (551 à 479 av. J.-C.), le Lun-yu[221 , les «Entretiens». Maître Kong 
s’intéressait davantage à l’étude de l’ordre social établi par les rois et sages 
dans l’Antiquité chinoise, en tenant compte de la manière dont celle-ci était 
inscrite dans l’univers[23]. Selon Zhuang Zi[24], le Dao auquel correspondait 
la passion de Kong Zi n’était pas le «Grand Dao »; celui qui est invisible et 
incompréhensible. Étant axé sur une vision active du monde, Kong Zi 
proposait à cette époque une pensée philosophique distincte de celle inscrite 
dans la pensée taoïste — voire également de celle du bouddhiste — qui était 
plus d’ordre contemplatif[25]. Sa philosophie reposait donc sur ce que nous 
pourrions appeler une «Éthique du Dao », dans la manifestation de 
l’engagement des individus, à travers leurs actes vertueux tournés vers 
l’amour et la justice[26]. En résumé, Maître Kong voyait dans la puissance 
du rite une manière d’éduquer le peuple dans le mouvement du Dao . Il 
entrevoyait, dans l’engagement moral de l’individu vis-à-vis l’acte 
cérémoniel, une manière intuitive de découvrir le juste sens des valeurs liées 
à la vertu. Le rite avait donc un pouvoir transcendantal qui transformait 
l'humanité de la personne, tout en agissant sur son comportement en société, 
en vertu du principe de la piété filiale. 


La pensée bouddhiste, quant à elle, naquit dans le Nord de l’Inde durant 
la même période que celle du taoïsme et du confucianisme. Toutefois, ce 
n’est qu’au début de notre ère que le bouddhisme (indien) fut introduit en 
Chine par des missionnaires venus de l’Inde et du Tibet[27]. Certes, le 


courant qui influença non seulement la pensée chinoise mais également celle 
de la Corée et du Japon est la doctrine du bouddhisme Chan[{28] . Celle-ci fut 
introduite par le moine légendaire Bodhidharma[29] au courant du VIe siècle. 
Cette doctrine — qui est en quelque sorte l’antithèse de la pensée cartésienne — 
nous invite à faire fi de nos idées, car elles sont à l’origine même de la 
souffrance que nous éprouvons, en tant qu’humain. Les écris de 
Bodhidharma nous indique que l’individu doit méditer et se concentrer sur la 
profondeur de son silence intérieur, afin d’apprécier l’expérience qui survient 
au moment présent. Celui-ci, à ce moment précis, embrasse le monde tel qu’il 
«est». Il vit dans une conscience limpide et sans ego , puisque ce dernier est 
inexistant| 30]. 


Dans le contexte de l’entraînement martial, les premières traces de 
l'héritage de ces courants philosophiques prirent naissances en Chine. 
L’aventure débuta lorsque Bodhidharma, quittant le monastère indien 
méridional, traversa l’Himalaya dans le but d’enseigner les principes du 
bouddhisme au monarque de la dynastie de Liang. Historiquement, 
Bodhidharma se rendit par la suite, en 520, à un monastère appelé le «Temple 
de Shaolin», situé au Mont Song ( Songshan ). Là, il entreprit d’enseigner le 
bouddhisme aux moines chinois. Or, pour répondre aux fréquentes attaques 
provenant de l’entourage avoisinant, les moines pratiquaient déjà la boxe 
Shaolin et d’autres techniques de combat existantes. Afin de renforcer la 
maîtrise de leurs techniques, Bodhidharma associa certains principes de 
méditation aux gestes de combat. Les écrits laisseraient entendre que cette 
tranche d’histoire marquerait les origines du Kung Fu et aurait donné 
naissance aux arts martiaux, au sens d’entraînement unifié du corps et de 
l'esprit. 


D’autres écrits rapportent qu’à la même époque, sur la péninsule 
coréenne, le 24e roi de Silla, Chin Heung (540-576), ordonna la création d’un 
mouvement de jeunesse nationaliste appelé Hwa-rang[311 . Celui-ci fut 
conçu pour motiver politiquement et militairement les jeunes gens à servir les 
intérêts du Royaume[32]. Leur entraînement consistait à apprendre 
l’équitation militaire et le tir à l’arc. Également, à partir de disciplines 
physiques et mentales, ces derniers s’entraînaient au maniement d’armes et à 
diverses formes de combat à mains et à pieds nus ressemblant au Subak[331 
et au Tae-Kyon{341] . Afin de les guider dans leur esprit chevaleresque, ils 


intégrèrent un code d’honneur ( Hwarang-do Meng-Sae ) conçu par le plus 
grand moine bouddhiste et érudit de cette période, Won Kang. Ce code 
d’honneur comportait cinq points: «Soyez loyal envers le roi; soyez obéissant 
envers vos parents; soyez honorable envers vos amis; ne battez jamais en 
retraite au combat, tuez de façon juste[35].» Les valeurs éducationnelles sur 
lesquelles insistait ce mouvement étaient donc liées au fondement confucéen 
de la «piété filiale», relativement au respect et à la conformité des valeurs 
familiales et sociales; celles du taoïsme, quant à l’amour de la vérité dans la 
découverte de la Voie; et dans celles de l’enseignement bouddhiste relatives 
au courage et à la justice, dans la manière d’éviter le mal et de poser les 
gestes les plus appropriés[36]. C’est ainsi, grâce à leur code et à leur adresse 
au combat, que les Hwarangs[371 devinrent connus et respectés dans toute la 
péninsule coréenne. Par ailleurs, de par sa culture de la guerre pour les justes 
causes, plaçant la vertu au-dessus de la violence, et puisque le code du 
Hwarang-do était inspiré de la culture bouddhiste, celui-ci influença 
profondément le peuple dans l’atteinte de ses idéaux. 


En ce qui a trait aux écrits sur le Japon, même si les castes guerrières 
reposant sur les lignées ancestrales des clans existaient depuis la période de 
Yamato (250-710), le bushido apparut à l’époque de Muromachi (1333- 
1568), pendant le shogunat de Ashikaga. Sang Kyu Shim précise toutefois 
que ce n’est que sous le règne du shogunat de Tokugawa (1600-1868) que le 
bushido se développa sous une forme de code de conduite reconnu comme 
«l’épine dorsale spirituelle des arts martiaux japonais[38]». Le régime de 
Tokugawa se servit de certaines parties du confucianisme et du bouddhisme, 
pour renforcer le régime féodal militaire en place, et les inscrivirent à 
l’intérieur du code du bushido. Ce qui fut retenu de la pensée confucéenne 
était notamment la notion de «piété filiale». Celle-ci contribua à renforcer le 
principe de la loyauté à l’égard de la famille impériale, descendante du Dieu 
fondateur de la terre japonaise, selon la tradition religieuse du Shinto. Cet 
aspect philosophico-religieux renforçait la chaîne de commande de 
l'Empereur au shogun[39], du shogun aux daimyos[40], des daimyos aux 
samouraïs|41] et aux héritiers de l’aristocratie nationale locale, jusqu’au 
peuple. De la pensée bouddhiste Zen sera retenu le principe de la méditation, 
afin d’acquérir une liberté d’esprit et une harmonie intérieure. 


Dans le cadre de cette refonte du régime féodal militaire, en plus de 


leur entraînement au combat, le code du bushido exigeait que les samouraïs 
développent des vertus tels la loyauté, le courage, la sincérité, le contrôle, 
l’honnêteté, le sens de la justice, la sympathie envers le peuple et le respect 
de l’étiquette. Cet ensemble de vertu définissait le sens moral du Samuraï , en 
les traduisant par les sens du devoir, de la détermination, de la générosité, de 
l’immuabilité de l’esprit, de la magnanimité et d’humanité[42]. Non 
seulement la philosophie derrière le bushido était un code de conduite pour 
les guerriers sous le régime de la guerre, celui-ci était utilisé à titre de guide 
et de règles sociales, dans les rapports entre les shoguns, les daimyos et le 
peuple, en général. 


En somme, nous pouvons remarquer que la pensée du bouddhisme, tout 
comme celle du taoïsme et du confucianisme, influencèrent la manière dont 
les guerriers prenaient conscience de leur mode d’interaction, selon la place 
qu’ils occupaient dans la société. Qu'ils soient moines, samouraïs ou 
Hwarangs , ces guerriers y étaient inscrits à titre de microcosme dans le 
macrocosme, dans l’ordre social préétabli. D’autre part, les trois doctrines ont 
en commun de ne pas concevoir le développement moral sur une éthique 
provenant d’un fondement métaphysique. La compréhension de la voie, pour 
ces guerriers, reposait donc sur la manière de saisir les choses dans 
l'expérience perceptive du moment présent, en se les appropriant 
existentiellement, dans leur impermanence et leur complexité. 


En dépit du changement vocationnel des arts martiaux occasionné par 
le vent des réformes politiques à l’arrivée de la modernité, en Orient, 
l’ouverture du commerce international et les ententes diplomatiques avec 
leurs voisins d'Occident, la culture martiale de ces arts de combat demeura 
largement teintée par ses fondements philosophiques originels. Dans sa 
transformation, l’épreuve ultime prenant place anciennement sur les sentiers 
de la guerre fut remplacée par celle inscrite dans les compétitions et les 
passages de grade, sur les Tatamis{43] . Passant de la survie guerrière au 
loisir sportif, les arts martiaux sont actuellement regardés comme un moyen 
pour l’individu de se construire une identité valorisante. Que sa culture soit 
d’origine chinoise, coréenne ou japonaise, l’encadrement technique et rituel 
relatif aux arts martiaux offre donc encore aujourd’hui un contexte 
psychosociologique et éducationnel qui contribue au développement de 
l’identité de ses pratiquants. 


2. Les aspects psychosociologiques et éducationnels 
dissimulés derrière les fondements philosophiques 
de la culture martiale dans le contexte de la pensée 


occidentale 

Comme nous venons de le voir, les fondements philosophiques de l’Orient 
reposent sur une compréhension intuitive du Cosmos et sur le sens que 
devrait prendre l’activité humaine dans l’ordre naturel des choses. Pour leur 
part, depuis Descartes, les débats philosophiques en Occident ont placé |’ 
hominis au premier plan, en se distanciant du divin. Les conséquences du 
développement d’une telle visée philosophique, nous indique Florence 
Braunstein, positionne l’Homme comme celui qui oscille constamment entre 
deux mondes: «entre le matériel et le spirituel, entre l’objectif et le 
subjectif[44]». La pensée dichotomique et cartésienne de l’Occident contraste 
donc avec la pensée holistique et intuitive de l’Orient. Elle diffère également 
quant à la manière de se représenter l’entraînement martial. En Occident, les 
arts martiaux sont davantage perçus comme des formes d’expression 
corporelle liées à l’apprentissage des techniques de combat, où l’on ne porte 
pas attention au développement moral et spirituel qui lui est intrinsèquement 
lié. Face à ce décalage philosophique, notre parcours devra s’inscrire 
nécessairement dans la découverte d’un chemin commun aux deux courants 
philosophiques. Afin de faciliter les liens, nous croyons qu’il est préférable 
d’aborder notre entreprise d’un point de vue épistémologique plutôt 
qu’ontologique. Et celui-ci devra tenir compte de la déconstruction des 
enjeux psychosociologiques et éducationnels vécus dans le contexte de la 
culture martiale. 


Alors, en dépit des différences entre les deux mondes philosophiques, 
la phénoménologie présente des éléments de convergence avec la pensée 
orientale. En effet, la phénoménologie est un champ d’étude qui nous 
entraîne dans un retour au fondement même de l’expérience vécue par 
l'individu, avant même que celle-ci ne lui devienne une connaissance 
raisonnée ( logos ). Dans une visée contemplative similaire à celle de 
l'Orient, ce courant philosophique permet donc une analyse du monde de la 


vie ( Lebenswelt ), en accordant préséance au mode intuitif de l’individu 
plutôt qu’en tenant compte d’abstractions théoriques[45]. 


La phénoménologie fut fondée au début du xxe siècle par Edmund 
Husserl (1859-1938). Sommairement, la thèse husserlienne montre comment 
se constitue la connaissance durant l’expérience vécue par l’individu, en 
effectuant un retour sur l’essence des choses elles-mêmes. Husserl s’appuie 
sur le concept d’intentionnalité, en insistant sur le fait que notre conscience 
est toujours «conscience de quelque chose[46]». Partant de cette source 
intuitive qu’est l’intentionnalité, lorsque l’attention d’un individu est dirigée 
vers un nouvel objet, la captation immédiate de celui-ci s’effectue 
initialement par un regard naïf. Les sources de la visée intentionnelle 
montrent donc la possibilité de saisir les choses dans leur essence, avant 
qu’elles ne soient confrontées à ce qui est déjà connu par l’individu. Par 
conséquent, pour qu’il y ait une saisie intuitive d’un objet, selon la posture 
épistémologique husserlienne, l’individu doit suspendre tous ses préjugés; 
mettre entres parenthèses ses connaissances acquises jusqu’à ce moment, au 
profit de la mise en place d’une attitude volontairement neutre. Cette attitude 
se nomme chez Husserl l’«épochès». Cette posture naïve dans laquelle il se 
place permet donc à l’individu d’observer tous les autres phénomènes 
possibles, en ne restreignant pas son angle de vue à partir d’idées préconçues. 
Par ailleurs, Husserl insiste sur le fait que la visée intentionnelle de la 
conscience ne peut jamais saisir un objet dans son ensemble. L’individu peut 
en découvrir d’autres dimensions à travers le cursus temporel. Dans le 
processus transcendantal, les nouvelles découvertes attribuées à l’objet visé 
durant l’expérience concernée ne présenteront pas uniquement des valeurs 
ajoutées; elles en modifieront globalement la représentation. C’est ce que 
Husserl nomme le concept d’horizon|[471]. 


Nous constatons donc que la phénoménologie husserlienne partage 
certaines caractéristiques fondamentales avec la posture contemplative 
inscrite dans le courant des pensées philosophiques d’Orient. Par exemple, 
comme le précise Natalie Depraz, l’épochès correspond à tout point de vue à 
l’attitude contemplative recherchée chez les bouddhistes, à l’égard de se 
«défaire des tendances habituelles à la fixation des contenus pensées, en 
neutralisant leur validité ou en fluidifiant leur mode d’apparaître[48]». 
D'autre part, le concept d’horizon se rapproche étroitement de la vision 


taoïste des règles contemplatives du Wu-ji et du Wu-wei, quant à la manière 
intuitive de saisir les choses dans leur nomination et leur transformation, à 
travers le temps. 


Par l’observation des lois cosmiques, les perspectives de la philosophie 
orientale tendent à indiquer la place de l'Homme dans l’ordre de l’univers; 
par l’examen de la visée intentionnelle de l’individu, la phénoménologie tend 
quant à elle à montrer comment celui-ci y adhère. Ainsi, ces deux 
perspectives philosophiques représentent l’envers l’une de l’autre; comme les 
deux faces d’une même médaille. 


Les fondements épistémologiques de la pensée husserlienne contribuent 
certes à une compréhension plus adéquate des perspectives de la philosophie 
orientale mieux que toute autre forme de pensée en Occident. Si la pensée 
husserlienne nous montre comment la conscience saisit le monde 
intuitivement, Alfred Schütz (1899-1959) nous expose comment le caractère 
intersubjectif des relations sociales devient un a priori structurel du 
développement des connaissances|49]. Nous remarquons ici l’influence de 
Husserl sur la pensée schützienne. Thierry Blin spécifie que selon Schütz 
l’action sociale se définit comme un comportement intentionnel d’un individu 
orienté vers d’autres personnes, dans le but de produire une expérience sous 
forme d’«affectation sociale» et de provoquer ainsi un changement de 
connaissance[50]. Ce qui retient notre attention est donc la manière dont 
Schütz s’y prend pour présenter les conditions psychosociologiques 
permettant cette transcendance des connaissances chez l’individu, selon leurs 
possibilités d’action. En effet, la pensée schützienne nous ramène étroitement 
aux notions idéologiques du rite confucéen. Il faut se rappeler que Kong Zi 
portait une attention particulière au pouvoir transcendantal circonscrit dans 
l’engament de l’individu à travers ses actes concrets. Souvenons-nous que 
l’interaction cérémonielle, dans le cadre du rite, amenait la personne à 
cheminer dans sa réflexion grâce à un contexte expérientiel inscrit dans le 
mouvement du Dao . Et ce mouvement transcendantal l’orientait vers une 
meilleure connaissance de lui-même et de son environnement. 


Inhérente à cette démarche confucéenne, Schütz nous indique que le 
développement des connaissances chez l’individu est fortement teinté par ses 
expériences collectives[51]. Celles-ci sont remises en question lorsqu’une 


nouvelle expérience apparaît et que cette dernière n’est pas attribuable à un 
schème de référence qui lui est connu jusqu’à présent. Par exemple, nous 
remarquons encore aujourd’hui que plusieurs aspects de l’enseignement 
martial sont fondés sur les bases du rite confucéen. Que les actes ritualisés 
soient présents durant les séances d’entraînement ou lors d’événements 
officiels tels les compétitions et les passages de grade, ces événements sont 
des lieux où le pratiquant vit, à travers un encadrement symbolique lié à la 
culture martiale[52], des expériences permettant un dépassement de soi. Lors 
d’une nouvelle expérience, la visée intentionnelle (donc intuitive) de l’adepte 
martial percevra consciemment quelque chose qui décale des fondements de 
ce qui lui est déjà connu. Face aux conditions psychosociologiques 
implicitement liées aux circonstances, le caractère objectif de leurs nouvelles 
expériences non questionnées tiendra compte de trois éléments: de la 
faisabilité de leurs propres actions; de la faisabilité des actions des 
interlocuteurs qui seront présents; et de la faisabilité des actions, selon le 
cadre des normes et croyances du contexte expérientiel existant. 


Schütz nous mentionne également que la prise de position de 
l'individu, à titre d’acteur social[53], dépendra de sa situation personnelle et 
du statut social qui lui sera reconnu. Elle dépendra également de sa situation 
expérientielle, en tenant compte des éléments sous son contrôle et de ceux qui 
sont sous le contrôle de son environnement. Selon sa position, pour deux 
choix équivalents, en matière de possibilités d’action ouverte, l’individu 
considèrera celui qui sera le plus pertinent. Cela ne veut pas dire qu’il 
rejettera l’autre choix pour autant; toutefois, il le considèrera moins ou non 
pertinent pour telle intention, selon les circonstances. 


Par le dévoilement des conditions psychosociologiques inscrites dans la 
culture martiale, l’approche phénoménologique d’Alfred Schütz nous a 
montré le rôle influent des relations humaines sur le développement des 
connaissances et la création identitaire des adeptes martiaux. Comme nous 
l’avons vu, nous ne sommes pas sans remarquer que cette perspective 
phénoménologique s’apparente au caractère implicite et holistique de la visée 
contemplative des relations humaines dans l’expérience du rite confucéen. 
Toutefois, en n’abordant cette avenue que dans l’ordre des interactions 
relationnelles, nous ne touchons pas à l’appropriation de l’expérience 
éducative du rite en soi. Le point qu’il faut retenir ici, par rapport aux deux 


précédents, est donc de savoir comment l’expérience éducative dissimulée 
derrière les rituels de la culture martiale d’aujourd’hui se transpose dans la 
philosophie occidentale. 


À cet égard, Merleau-Ponty poussa la limite de la phénoménologie plus 
loin que ses prédécesseurs|[54]. Au-delà de la conscience, la phénoménologie 
merleau-pontyenne nous entraîne dans le labyrinthe de l’incarnation 
intersubjective de l’expérience humaine. 


Si l’on se souvient, la doctrine du bouddhisme Chan nous invite à 
parvenir à un mode de «non-penser», afin que l’individu se concentre sur la 
profondeur de son silence intérieur pour en apprécier l’expérience du moment 
présent. Cette expérience lui permet d’embrasser le monde tel qu’il «est», 
dans une conscience limpide où l” ego est inexistant. Sous une interprétation 
comparative à celle du bouddhisme Chan , la phénoménologie merleau- 
pontyenne montre que l’essence même de la connaissance est issue de 
l'expérience corporelle; et que l’interprétation de la réalité du monde existant 
nous parvient comme un tout significatif ( Gestalten ), à l’intérieur d’un 
champ phénoménal lié à la perception. 


Afin de décrire ce phénomène, Merleau-Ponty s’inspire tout comme 
Schütz du concept d’intentionnalité pour élaborer sa théorie[55]. Plus 
précisément, ce qui revient à la conscience chez Husserl appartient au corps 
pour Merleau-Ponty. Comme nous le propose le phénoménologue, le corps 
agit donc à titre de cogito préréflexif. 


Par exemple, lorsque l’adepte martial est immergé dans une expérience 
martiale ritualisée, son inscription y est d’abord effectuée par l’entremise de 
ses sens. La sensation ressentie physiquement est intégrée dans la mémoire 
du corps, purement à titre d’empreinte corporelle. À ce stade, celle-ci n’étant 
pas interrogée par l’esprit, l’empreinte demeure anonyme pour l’individu; ce 
qui ne l’empêche pas de contenir des significations silencieuses qui sont au 
fondement même de ladite expérience. Lorsque l'individu médite 
ultérieurement sur son expérience, le dialogue s’amorce entre le corps et 
l’esprit quant au parcours du sens de ce qu’il a vécu. L’esprit tente alors 
d’établir par le truchement des sensations ressenties physiquement, 
l’empreinte corporelle, une configuration de son expérience avec ce qui lui 
est déjà familier. Lorsque l’individu réussit à attribuer un sens à son 


expérience, en corrélation avec l’empreinte corporelle, la signification qui se 
révèle à l’esprit est incarnée dans le corps de l’individu. Cette nouvelle 
signification charnelle adjoint conséquemment une nouvelle orientation 
spatiale et corporelle en relation à l’expérience vécue par l’individu. 


Merleau-Ponty nous fait voir, à travers le processus de la perception 
lors de la méditation, que la signification d’un mot et sa manifestation 
symbolique partagent la même existence, comme le corps et l’esprit. 
Toutefois, cette structure peut changer et varier dans le temps; et par 
conséquent, peut permettre à l’empreinte corporelle d’avoir une croissance 
évidente de sa signification. Les mots utilisés pour décrire l’empreinte 
corporelle apportent donc des significations concrètes et vivantes à travers 
lesquelles le sujet revit mentalement et émotionnellement des situations 
vécues antérieurement|56]. 


La perspective merleau-pontyenne nous rappelle toutefois que c’est 
dans le caractère intersubjectif, issu des relations avec autrui, que se 
formalise la signification de l’expérience en soi. Le monde environnant 
permet donc à l’individu de lui communiquer son expérience afin d’être 
compris; et par le fait même, celui-ci peut se situer dans le monde à travers 
lequel il est inscrit. Ainsi, le langage utilisé a une double portée: à la fois, 
celui permettant à l’individu de se faire comprendre par autrui et de se 
comprendre lui-même[57]. 


En somme, Merleau-Ponty facilite la compréhension de l’expérience 
méditative du bouddhisme Chan . Son approche mise, au profit de l’esprit, 
sur la primauté de la perception. De facto , laissant ainsi un espace à 
l'interrogation de l’innommé relatif à l’expérience incarnée de l’individu, 
l’apport merleau-pontyen contribue largement à nous faire comprendre le 
processus de constitution de la connaissance chez les adeptes martiaux, dans 
le contexte éducatif des rites associés aux arts martiaux d’aujourd’hui. 


3. Une analyse des incidences psychosociologiques et 
éducationnelles de la culture martiale sur le 


développement de l'identité des adeptes martiaux 
À l’égard de notre compréhension, nous pouvons accéder maintenant à une 


vision globale des liens culturels tracés entre les deux versants 
philosophiques. En corrélation avec les traditions taoïstes et bouddhistes, la 
perspective husserlienne indique, par sa démarche phénoménologique fondée 
sur l’intentionnalité, l’apport intuitif fondamental pour revenir à l’essence des 
choses elles-mêmes. D’une perspective psychosociale, la phénoménologie 
schützienne n’est pas sans nous rappeler l’approche confucéenne du rite. Elle 
nous montre les enjeux relationnels entre les individus et le pouvoir que 
ceux-ci détiennent dans l’affectation d’autrui, relativement à l’évolution des 
connaissances et le pouvoir de l’identité des adeptes martiaux. D’un point de 
vue éducationnel, maintenant, non seulement la phénoménologie merleau- 
pontyenne nous montre comment l’apport intuitif du corps joue un rôle 
essentiel quant à l’expérience méditative du bouddhisme Chan , mais son 
approche nous apporte également une compréhension de l’incarnation de 
l'expérience ritualisée inscrite dans la culture martiale d’aujourd’hui. 


La phénoménologie contribue donc à tisser la trame de fond, quant à la 
manière d’interpréter l’angle sous lequel nous pouvons observer la culture 
martiale, sous sa perspective tant psychosociologique qu’éducationnelle. 
Cette approche de la philosophie occidentale traduit ainsi, par son épistéme , 
le sens ontologique de la culture martiale traditionnelle dans laquelle elle doit 
être observée, à l’égard de la culture martiale d’aujourd’hui. 


Afin de comprendre les incidences psychosociologiques et 
éducationnelles de la culture martiale sur le développement de l’identité des 
adeptes martiaux, nous avons utilisé les résultats obtenus dans le cadre d’une 
étude qualitative effectuée sous un angle phénoménologiquel[58]. La collecte 
de données s’est effectuée par l’entremise d’entrevues semi-structurées. Le 
chercheur s’intéressait aux phénomènes culturels-communicationnels liés à 
l’environnement du taekwon-do ITF[59]. Celui-ci se demandait jusqu’à quel 
point lesdits phénomènes occupaient une place influente dans la manière dont 
les adeptes de cette discipline martiale s’appropriaient une meilleure 
connaissance d’eux-mêmes et de leur environnement. 


L’analyse des entrevues fut effectuée à partir d’une méthode préconisée 
en phénoménologie par Amedeo Giorgi[60]. Cette méthode favorise 
l’émergence des phénomènes étudiés, en effectuant un retour sur l’essence 
des expériences vécues par les candidats interviewés[61]. 


Les résultats de cette recherche touchent à trois expériences où les 
sujets interrogés sont en interaction directe ou indirecte avec d’autres adeptes 
martiaux, dans un contexte ritualisé relatif au taekwon-do ITF. L’une porte 
sur une épreuve relative à la performance des formes ( tul/62] ), en 
compétition, la deuxième se rapporte au combat ( matsogi ); et finalement, la 
dernière se situe dans le contexte d’une préparation au passage de grade ( 
simsa ). 


Il est à noter que le chercheur utilisa la formule «S» pour «sujet», suivi 
du chiffre 1, 2 ou 3, selon le cas, afin de désigner les adeptes martiaux qui ont 
bien voulu se prêter à l’exercice de cette recherche. Voyons maintenant les 
résultats. 


3.1. L’expérience des formes (tul) en compétition 


Résumé: Par son engagement en taekwon-do, S1 visait un entraînement 
physique et spirituel. Globalement, le côté zen qu’il retrouvait dans son 
entraînement lui apporta, selon ses dires, une discipline intérieure qui lui 
permit de développer sa confiance. Le témoignage révèle que S1 souffrait 
d’un manque d’estime personnelle. Ses expériences en taekwon-do l’ont 
amené à réaliser qu’en investissant le temps et l’énergie nécessaires, il 
pouvait atteindre des objectifs qu’il aurait cru inaccessibles auparavant. 
Alors, S1 nous parle du développement de sa confiance et de la manière dont 
son expérience en taekwon-do l’amena à se dépasser dans sa vie en général. 


Résultats d’entrevue: S1 nous raconte que l’une de ses expériences les 
plus marquantes, lors d’une compétition de niveau provincial, joua un rôle 
important dans le développement de son estime personnelle. S1 affirme qu’il 
n’avait aucune confiance en lui avant cet événement. Puisqu’il s’agissait 
d’une compétition provinciale, S1 avait peur de ne pas être à la hauteur, car il 
considérait que les compétiteurs de sa catégorie étaient les meilleurs au 
Québec. Il nous raconte que l’ambiance de la compétition l’amenait à se 
sentir très petit et très nerveux. En plus d’être observé par les spectateurs qui 
se trouvaient dans les estrades, il sentait la pression des personnes qui 
l’entouraient. Puisqu’il avait peu confiance en lui, afin de faire le vide, il a dû 
s’isoler et aller chercher des forces au fond de lui pour se déconnecter de tout 


ce qui se passait aux alentours. Ce n’est qu’à partir du moment où il s’est 
réfugié dans son monde que plus rien ne se passa autour de lui. 


Lorsque S1 se présenta sur le plateau de compétition, il se disait que 
tout était quasiment perdu à l’avance, parce que son opposant était plus gradé 
que lui. À partir de son discours intérieur, S1 tenta de s’encourager. 
Toutefois, c’est en effectuant sa forme qu’il oublia cette appréhension. Il 
vécut sa forme mouvement par mouvement, à chaque respiration. Selon ses 
dires, le rythme de sa forme était assez saccadé et rapide. Tout roulait vite 
dans sa tête. Il ne voulait rien oublier. S1 voulait que tout soit parfait. À la fin 
de l’exécution de sa forme, il était convaincu que les juges choisiraient son 
rival. Mais à sa grande surprise, les cinq juges l’ont déclaré gagnant. Cette 
victoire lui donna confiance pour la suite des éliminations. Au terme de cette 
épreuve, il se classa en troisième position et obtint une médaille de bronze. 


Quant à sa capacité de bien performer, S1 fut très surpris de lui-même 
lors de cette journée. Comme S1 le décrit, il a vécu une victoire intérieure. 
Pour ce dernier, cette expérience l’amena à vivre un des plus gros stress 
jamais vécus. Il sentit son surpassement et se remercia, en réalisant qu’il 
s’était donné la chance de croire en son potentiel. S1 estime qu’il est rare que 
l’on vive des moments où l’on est vraiment fier de soi. L’expérience de cette 
journée l’amena à être vraiment fier de lui. 


S1 mentionne que lors de cet événement il était entouré de collègues. 
Ces derniers l’ont réellement poussé à se dépasser. Grâce à eux, il est allé 
puiser une force intérieure qu’il ne soupçonnait pas avoir en sa possession. 
Fier des personnes qui l’accompagnèrent dans son expérience, il fut touché 
par leur appui parce qu’ils avaient cru en lui. 


S’étant surpassé dans cette expérience, S1 conclut que les efforts mis 
dans son entraînement depuis deux ans ne furent pas vains. Cette expérience 
l’encouragea à vouloir obtenir sa ceinture noire et à poursuivre son 
entraînement en taekwon-do. Il sentait également qu’il était sûrement à sa 
place, là où il s’entraînait. 


Comme le signale S1, cette expérience l’amena à se surpasser dans ses 
perspectives physiques, émotives et psychologiques. Il n’avait pas toujours eu 
une grande estime à l’égard de ce qu’il pouvait accomplir. Cette expérience 


lui apporta cette fierté, cette capacité de vouloir se pousser davantage dans 
plusieurs autres domaines de sa vie, que ce soit en rapport avec d’autres 
talents ou dans ses relations. Cette expérience l’a amené à vouloir être 
meilleur, à croire davantage en son potentiel. 


3.2. L'expérience du combat (matsogi) en 
compétition 


Résumé: Le témoignage de S2 nous raconte une expérience de combat en 
compétition qui transforma la manière de percevoir ses aptitudes en contexte 
de défense. Quoiqu'il pratiquait le taekwon-do depuis près de deux ans, S2 en 
était à sa première expérience de compétition. Malgré les désagréments de 
cette expérience, il reconnaît maintenant que cette situation lui apporta une 
meilleure confiance en lui et en ses moyens de défense. 


Résultats d’entrevue: Lors de cet événement régional, S2 était stressé à 
l’idée de combattre avec des participants qu’il ne connaissait pas, d’autant 
plus que ces derniers étaient d’un niveau un peu plus avancé que le sien. Dès 
son premier combat, S2 perçut une certaine agressivité de la part de son 
adversaire. En réaction à l’attitude violente de son opposant, il réagit comme 
s’il se trouvait face à une agression réelle. Dans l’action, il blessa 
involontairement son opposant d’un coup de pied au visage. Il fut, par 
conséquent, disqualifié de la compétition. 


Malgré le fait qu’il avait perdu son combat, S2 réalisa ultérieurement à 
quel point il pouvait s’adapter rapidement face au danger d’une agression. 
Bien entendu, il se sentait mal à l’égard de la blessure infligée à son rival. 
Toutefois, il prit conscience de l’efficacité de ses techniques. Bien que cette 
expérience de combat lui fut désagréable, S2 en déduisit qu’en contexte réel 
de défense il aurait prévalu. 


Le fait d’avoir conscience de l’efficacité de ses techniques lui fit 
comprendre l’importance des valeurs enseignées derrière les actes 
ritualisés[63]. Elles enseignent, à ses yeux, un code de conduite amenant les 
adeptes à opter pour un comportement responsable; particulièrement face aux 
actes que ces derniers pourraient commettre en toute connaissance de cause. 


Sa pratique martiale dans divers contextes a permis à S2 d’avoir des 
réflexions face à son comportement afin de développer une meilleure 
assurance. Il insiste sur l’idée que l’on va chercher beaucoup plus que l’on en 
demande. Pour lui, son expérience lui révéla qu’il avait entrepris 
l’entraînement en taekwon-do dans le but d’apprendre un sport de combat. 
Son expérience lui apporta une certaine sérénité. Celle-ci lui apparut assez 
rapidement, par ailleurs. Le fait de réciter le «Credo[64]» et le «Serment de 
l’adepte[65]» au début des cours eut un effet dans sa vie en général. Pour S2, 
ces valeurs lui apportèrent des réflexions sur sa conduite personnelle. 


En résumé, S2 aborda les arts martiaux dans la perspective d’un 
entraînement physique et de combat, et il repartit avec d’autres choses. En 
fait, celui-ci réalisa la chance qu’il en soit ainsi. Parce que, selon ses dires, les 
adeptes d’une telle discipline seraient autrement plus dangereux sans cette 
prise de conscience. 


3.3. L’expérience de préparation relative à un 
passage de grade (simsa) 


Résumé: Même si S3 affirme l’importance de sa relation avec son instructeur, 
l’expérience dont elle nous fait part, révèle davantage la découverte de son 
autonomie dans la préparation de son passage de grade pour l’obtention de sa 
ceinture noire, 2e degré ( dan ). Puisqu’elle enseignait le taekwon-do dans 
une municipalité différente de celle de son instructeur, les circonstances 
relatives à la distance et aux disponibilités des deux protagonistes 
entraînèrent S3 dans une aventure à la découverte de ses capacités 
autodidactiques. Comme le confie S3, cette expérience lui fit prendre de la 
maturité et de l’assurance en ses moyens. 


Résultats d’entrevue: S3 nous raconte que cette période ne fut pas des 
plus évidentes. Faisant face à cette situation où elle se sentait isolée, S3 
devait voir à se motiver par elle-même pour son entraînement. Son défi était 
de taille, quant à la préparation pour son examen. Sa réflexion l’amena à 
effectuer des recherches à partir de documents existants sur le taekwon-do. 
Ayant bien entendu connaissance des critères exigés pour son examen, au fur 
et à mesure qu’elle découvrait divers éléments pertinents pour sa préparation, 


elle s’assurait de faire approuver l’orientation de sa démarche auprès de son 
instructeur. Toutefois, S3 affirme n’avoir suivi aucune formation particulière 
pour son programme d’examen. Ce qu’elle retira de cette expérience lui fit 
découvrir une facette inconnue de ses capacités d’apprentissage. L’ampleur 
du travail personnel qu’elle investit pour cet événement lui fit observer 
qu’elle aurait également la capacité de réussir dans d’autres champs d’étude. 


Comparativement à son examen de ler dan où son entraînement fut 
plutôt axé sur la pratique physique, la préparation pour l’obtention de son 2e 
dan fut orientée davantage sur les aspects théoriques et philosophiques du 
taekwon-do. S3 était consciente de ses manques de connaissance à ce niveau. 
Elle comprenait également que son instructeur ne pouvait pas effectuer les 
démarches à sa place. Dans cette perspective, S3 se sentit motivée à 
entreprendre son apprentissage individuellement. Dans sa démarche, S3 
étudia l’utilité des mouvements de base et leur relation dans l’application des 
formes ( tul ). Relativement à l’étude du système combat ( matsogi ), elle 
chercha à démontrer l’efficacité de ses techniques en situation d’autodéfense. 
Réalisant le chemin parcouru durant sa préparation, S3 acquit beaucoup 
d’assurance à la suite de cette expérience. Elle fut fière, par ailleurs, de 
l’acquisition de cette confiance. Le fait de réaliser ce qu’elle avait accompli 
influença le reste de la préparation de son examen. Elle affirma que son 
examen se déroula très bien, en dépit du stress vécu. L’obtention de son 2e 
dan renfonça les constats qu’elle fit sur elle-même tout au long de son 
processus de préparation d'examen. 


3.4. Analyse et discussion 


Nous avons tenté, à partir de cette analyse phénoménologique, de traduire les 
impacts psychosociologiques et éducationnels de la culture martiale sur le 
développement de l’identité des adeptes martiaux. En observant les 
phénomènes culturels-communicationnels, nous avons fait ressortir l’essence 
même des expériences vécues chez certains adeptes de taekwon-do. Ces 
expériences sont extraites de divers contextes ritualisés où les candidats 
interviewés étaient en interaction directe ou indirecte avec d’autres individus 
de cette discipline. 


Le premier sujet (51) soulignait l’importance de sa victoire obtenue en 
compétition, dans la catégorie des formes. Son expérience l’amena à se situer 
par rapport à l’aboutissement de son entraînement et, d’autre part, à 
développer sa confiance et à s’épanouir dans d’autres domaines de sa vie. 


Le deuxième sujet (S2) nous fit comprendre comment son expérience 
en combat contribua à développer chez lui sa confiance et sa capacité 
d’adaptation potentielle à différentes situations. Relativement à l’efficacité de 
ses techniques, la prise de conscience qu’il eut lui démontra de façon 
significative sa réaction potentielle à l’égard d’une situation d’agression 
réelle. Celui-ci fit également état de l’importance du cadre ritualisé inscrit 
dans le taekwon-do, quant au développement de la responsabilité morale des 
adeptes à l’égard de l’efficacité de leur technique. 


Quant au troisième sujet (S3), comparativement à bien d’autres 
événements où elle fut encadrée par son instructeur, l’obtention de son 2e dan 
lui révéla son degré d’autonomie. Cette révélation lui apparut lorsqu’en dépit 
de sa scolarité limitée au secondaire, elle réalisa ses capacités autodidactiques 
à l’égard de l’apprentissage des aspects théoriques et techniques du taekwon- 
do, dans sa démarche d’entraînement. 


Que ce soit dans le domaine du taekwon-do ou dans toute autre 
discipline martiale, de par la culture martiale traditionnelle émanente, le 
contexte ritualisé demeure sensiblement le même. Les trois témoignages 
retenus dressent un portrait significatif de la manière dont l’histoire des 
pratiquants s’entrelace à celle de leurs pairs et à celle de la culture martiale. 
Ils montrent comment le contexte psychosociologique et éducationnel des 
arts martiaux contribue au développement des pratiquants à l’égard des 
connaissances qu’ils possèdent sur eux-mêmes, sur leur environnement et, 
par le fait même, sur leur identité. 


Conclusion 

Afin de comprendre les impacts psychosociologiques et éducationnels sur le 
développement identitaire des adeptes martiaux, nous avons entrepris une 
démarche consistant à nous livrer à une réflexion sur l’héritage de la culture 
martiale dite traditionnelle et sur ce qu’il en a été retenu aujourd’hui. Il a fallu 


nous engager sur le chemin de la philosophie orientale pour démystifier, dans 
un premier temps, les fondements philosophiques de la culture propre aux 
arts martiaux. Le parcours historique sur lequel nous nous sommes inscrit fut 
des plus utiles pour élucider, dans sa représentation culturelle, le sens de la 
pratique martiale. Toutefois, cette compréhension ontologique ne faisait que 
nous rapprocher partiellement de notre problématique de départ. 


Puisqu’il existe une démarcation éminente entre les deux mondes 
philosophiques, il nous apparaissait plus pratique d’aborder la seconde partie 
de notre démarche sous une perspective épistémologique. En effet, les 
affinités de la phénoménologie à l’égard des perspectives philosophiques 
liées au taoïsme, au confucianisme et au bouddhisme permirent non 
seulement d’établir un parallèle entre le monde de l’Orient et celui de 
l'Occident, mais également de mettre en lumière les rouages 
psychosociologiques et éducationnels liés à la culture martiale d’aujourd’hui. 


Nous avons pu constater, grâce à l’analyse phénoménologique, 
combien lesdits phénomènes culturels-communicationnels liés à la culture 
martiale d’aujourd’hui occupaient une place influente quant à la manière dont 
les adeptes venaient à définir leur identité, en s’appropriant une meilleure 
connaissance d’eux-mêmes et de leur environnement. 


Cette mise en lumière des effets de la culture martiale n’aurait pu être 
possible sans que notre attention soit dirigée sur les particularités du 
processus expérientiel et intuitif dissimulé derrière les rituels qui sont 
présents dans le monde des arts martiaux aujourd’hui. L’objet de cette mise 
en perspective n’était certes pas de montrer un mode d'intervention 
psychosociale propre aux arts martiaux. Notre épreuve réflexive cherchait 
davantage à démystifier la toile de fond de la culture martiale qui, par ses 
valeurs culturelles traditionnelles bien présentes encore aujourd’hui, exerce 
une influence implicite sur les relations des adeptes à travers le processus 
expérientiel qui en découle. 


À la lueur de notre parcours actuel, comment notre réflexion sur la 
culture martiale pourrait-elle être bénéfique à l’orientation d’un processus 
d'intervention psychosociale adapté à la mesure de notre société? En toute 
cohérence avec notre itinéraire, nous souhaitons que ce chapitre entrouvre de 
nouvelles pistes de réflexion sur la manière d’entrevoir les possibilités 


d'intervention à la mesure potentielle de la culture martiale d’aujourd’hui. 
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CHAPITRE 6 - FAIRE DU JUDO AVEC 
LES ÉLÈVES DE QUATRIÈME DE 
L'ENSEIGNEMENT AGRICOLE 


Patrice Régnier 


Le judo est une activité classée traditionnellement parmi les activités dites 
«arts martiaux»; il est, en France, la quatrième fédération en nombre de 
pratiquants derrière le football, le tennis et  l’équitation 
(<http://www.sports.gouv.fr>). En tant que pratiquant d’arts martiaux depuis 
ma plus tendre enfance, et ayant suivi une spécialité combat durant mes 
études en staps (sciences et techniques des activités physiques et sportives), 
je profite, d’une certaine façon, de ma position de formateur EPS (éducation 
physique et sportive), pour faire du prosélytisme pour ce type d’activités. 


L’objectif de la présente expérience s’attache à inclure cette pratique 
comme outil de développement individuel des jeunes et de travail sur soi. 
Dans un premier temps, nous ferons un rappel théorique de ce que sont les 
arts de combat, et le code moral du judo, mis en place en France dans les 
années 1980. Ensuite, nous parlerons des particularités du type 
d’établissement dans lequel nous évoluons. Puis, nous étudierons quelques 
séances d'EPS réalisées dans l’activité judo avec les élèves de quatrième de 
l'établissement. À la suite de cela nous verrons les retours produits par la 
pratique des jeunes. Enfin, nous conclurons notre objet d’étude. 


1. Qu'est-ce qu’un art de combat? 
Les pratiques corporelles de combat sont inscrites parmi les activités 


pratiquées à l’école depuis le Second Empire. Elles semblent connaître depuis 
plusieurs années un regain d’intérêt au sein d’un grand nombre de disciplines 
scientifiques. Parlebas propose, ainsi, une classification des activités 
sportives incluant les sports de combat (Parlebas, 1986). Clément, le premier, 
défriche le terrain en analysant la constitution des disciplines de combat en 
France de 1936 à 1980 (Clément, 1984, 1992). Il propose une distinction 
entre sports et arts de combat principalement axée sur la création ou non de 
catégories de poids. Audiffren et Crémieux contribuent pour leur part à une 
différenciation théorique bien marquée entre disciplines sportives et 
disciplines non sportives (Audiffren, Crémieux, 1996). Les arts martiaux et 
les sports de combat définissent deux pratiques sociales différentes. Le terme 
«art martial» nous est parvenu de la traduction anglaise d’un mot chinois, 
vraisemblablement « Wu Shu » ou plus anciennement « Wu Yi », dans les 
années 1930, introduit sans doute par les Japonais. Il s’agirait d’un terme 
inventé par un journaliste, lors de l’arrivée des arts japonais en Europe, pour 
les dénommer. Désignant les traditions guerrières des pays d’Asie, ce terme a 
été, semble-t-il, utilisé abusivement. Le terme d’art de combat est plus large 
dans son acceptation que celui d’art martial, et c’est celui que nous 
utiliserons. 


Deux études réalisées respectivement en 2000 et 2001 utilisant, 
notamment, la «théorie civilisatrice» appliquée au sport par Elias et Dunning 
(Elias, 1973; Elias et Dunning, 1986) contribuent à une plus grande clarté par 
l’observation de la réalité locale et nationale des arts de combat. La première 
(Régnier, Héas, 2000) porte sur la pratique du kung-fu à Rennes, et englobe 
l’ensemble des quatre clubs de la ville. La seconde (Régnier, De Queiroz, 
Léziart, 2001) s’intéresse à la place des silences dans la pratique des arts 
martiaux. Plusieurs types de pratiques «martiales» ont été considérés dans 
toute la France. Les travaux d’Elias et Dunning permettent tout d’abord de 
cadrer la définition d’Audiffren et Crémieux (1996), et y apportent une 
dimension supplémentaire. 


Les sports, tels qu’ils ont été construits dans le monde européen, jouent 
un rôle de régulateur des affects au même titre que la musique ou le théâtre. 
Certaines pratiques de combat asiatiques importées après la révolution 
industrielle se sont largement institutionnalisées. D’autres demeurent 
marginales et confidentielles. Les pratiques de combat asiatiques subissent 


une «fédéralisation», voire une «reculturation» (Audiffren et Crémieux, 
1996; Héas, EI Ali et Régnier, 2000). L’étude du terrain permet de vérifier 
ces processus de construction en cours. L’étude de 2000 concerne 55 
pratiquants; un questionnaire original, non validé, a été distribué aux élèves et 
enseignants de chaque club. Elle a permis de constater ces transformations en 
cours pour la pratique du kung-fu et de déduire des éléments constitutifs des 
représentations sociales de ces pratiques corporelles particulières (Jodelet, 
1995). L’étude suivante (2001) comporte huit entretiens de professeurs 
rennais. Huit autres entretiens, téléphoniques cette fois, ont été réalisés dans 
le reste de la France. Ces seize entretiens révèlent la variété de perception des 
pratiques par les enseignants eux-mêmes. 


Globalement, on observe une réalité de la définition proposée par 
Audiffren et Crémieux (1996). Elle semble, cependant, se révéler plus 
complexe. Les pratiques semblent de fait s’étendre sur un continuum 
regroupé en «arts de combat» allant des pratiques les plus hétérodoxes, les 
arts martiaux, aux pratiques plus orthodoxes, les sports de combat. Cette 
proposition de continuum est issue, donc, d’une perception du degré de 
fédéralisation de la pratique par ceux qui la font, les enseignants, ainsi que de 
la valeur donnée par les professeurs aux aspects «traditionnels» de leur 
pratique. Cette perception se traduit au sein des entretiens par le rapport 
entretenu avec les silences, la forme des sanctions que les professeurs disent 
donner à leurs élèves en cas de rupture des silences proposés, et sur les 
principes, les codes en vigueur au sein des structures dans lesquelles ils 
enseignent. On constate cependant la tendance suivante: plus la pratique est 
compétitive, plus les principes suivis sont ceux de la performance motrice et 
moins la recherche dite philosophique et l’efficacité réelle sont importantes. 
Comme le supposent Audiffren et Crémieux (1996), il semble bien que les 
pratiques se séparent entre arts martiaux et sports de combat, mais que cette 
séparation relève d’un processus complexe dû à la représentation sportive de 
certaines pratiques, aux valeurs propres à certaines enseignants, à l’écho local 
de certaines figures charismatiques, par exemple (Régnier, Héas, Bodin, 
2002). 


2. Qu'est-ce que le code moral du judo? 


Elément formatif et valorisé du judo, le code moral suscite des 
questionnements, par la fédération française elle-même. Quelles sont les 
interactions qui ont présidé à sa création et comment a-t-il évolué? 


Créé par Midan dans les années 1980 sur la base du code d’honneur et 
de moral du comité national des ceintures noires proposé par Jean-Lucien 
Jazarin (1974). Ce dernier est créé sur la base des écrits de Nitobe (2000). Ce 
livre, portant sur les principes du bushido eut à l’époque, et garde encore 
aujourd’hui, une grande influence. Donnant un nom à un «code non écrit du 
samouraï» (Reischauer, 1997), il ne relève en fait d’aucune réalité, mais est 
l’amalgame d’un certain nombre de concepts ayant eu cours à l’époque 
féodale japonaise. 


Kano a voulu créer une éducation physique nationale en synthétisant 
ses savoirs d’ancien pratiquant du jiujitsu qu’il nomma judo. Loin de se baser 
sur la survivance d’un code guerrier, celui-ci proposait néanmoins, par 
l’intermédiaire de sa pratique, l’acquisition morale et intellectuelle nécessaire 
à chacun pour appréhender et agir au mieux dans le nouveau monde qui 
s’offrait à son pays, l’ouverture occidentale que provoqua la révolution de 
Meïji (1868), tout en conservant une vision humaniste, proche en cela de 
Coubertin. 


Le judo, tant au Japon qu’en Europe, se développa sous une forme 
sportive provoquant, en France notamment, un schisme dans les années 1960 
entre les tenants d’un «judo-sport» et ceux d’un «judo-martial», que l’arrivée 
de |” aïkido influença grandement. C’est de cette opposition qu’est issu le 
code moral. 


Création française à un problème donné, le code moral est aujourd’hui 
remis en question par Pierre Jazarin qui se débat avec son origine en citant 
Venner, un auteur douteux. Alors que le judo dans sa substance possède ce 
que l’éducation physique moderne cherche entre autres à valoriser, il propose 
de renommer ce code moral, aux accents religieux en «code de conduite», 
aux consonances plus laïques, qui permettra, peut-être, une meilleure 
utilisation par ses pratiquants (Régnier, 2010). 


Code moral du judo: 


La politesse, c’est respecter autrui. 


Le courage, c’est faire ce qui est juste. 

La sincérité, c’est s’exprimer sans déguiser sa pensée. 
L’honneur, c’est être fidèle à la parole donnée. 

La modestie, c’est parler de soi-même sans orgueil. 
Le respect, c’est faire naître la confiance. 

Le contrôle de soi, c’est savoir taire sa colère. 


L’amitié, c’est le plus pur des sentiments humains. 


3. Que sont les maisons familiales rurales? 

Les maisons familiales rurales (MER, http://mfr.asso.fr/pages/accueil.aspx) 
sont des établissements sous contrat avec le ministère de l’Agriculture et de la 
Pêche et forment aux diplômes de bac professionnel, de BTS, et de licence 
professionnelle. Mais ils accueillent aussi des quatrièmes et troisièmes, dites 
«de l’enseignement agricole». Les formations proposées se font par 
alternance, avec deux semaines de cours puis deux semaines de stage en 
entreprise, et ainsi de suite. Les raisons qui poussent les élèves à choisir ces 
établissements sont variées, concernant ces dernières classes: ils y arrivent 
cependant parfois quand l'Éducation nationale n’a plus de solution pour eux. 
Ils sont dégoûtés du travail scolaire, parfois en échec. Ils sont, le concept 
s’applique parfaitement à leurs cas, marginalisés par le système éducatif. 
Quel que soit le responsable, peu importe; ils sont en situation d’échec 
systématique. Le propos n’est pas ici d’effectuer une critique de l’Éducation 
Nationale. Au contraire, puisqu'il serait plus juste de dire que si cette dernière 
était parfaite, il n’y aurait pas d’autre offre de formation possible en parallèle. 


De nombreux auteurs (Charlot, 1999; Meirieu, 
http://www.meirieu.com/) tentent de chercher des solutions pour améliorer 
cet état de fait. Il peut sembler, eu égard aux missions de l’école, que celle-ci 
éprouve des difficultés à former l’ensemble des jeunes, étant données les 
disparités sociales préexistantes pour chacun d’entre eux. C’est de ce fait que 
se sont mis en place, au fil du temps, des organismes proposant d’autres 
logiques de formation, complémentaires, par exemple les lycées agricoles, les 


centres de formation pour adultes (CFA) ou les mfr. 


L’alternance proposée en mfr s’articule en modules de quinze jours de 
cours en établissement, suivis de quinze jours de stage. Ainsi, les élèves sont 
effectivement en alternance entre le milieu professionnel et le milieu scolaire. 
Des plans d’étude (PE), qui mettent en relation le travail effectué dans 
l’établissement et celui réalisé en stage, nous permettent de créer le lien entre 
ces deux milieux et de structurer la pensée et les savoirs de nos élèves. Ils 
sont un outil particulier et valorisé de nos structures. Les stages ont pour but 
de les remotiver au travers d’un métier qu’il leur reste à trouver et auquel il 
leur faut se confronter pour reprendre un tant soit peu goût au travail scolaire, 
pour réussir autrement, devise des Mfr. Lorsque nos élèves sont en bac 
professionnel ou en BTS (brevet de technicien supérieur), ils sont dans une 
logique qui ne laisse plus de doute quant à leur choix de carrière. Auparavant, 
il leur faut encore parfois savoir vers quelle carrière ils se destinent. Ainsi, les 
élèves de quatrième et de troisième sont-ils encore dans l’expectative. Ils ne 
sont pas tenus, dès leur première alternance, de trouver le lieu de stage ou le 
métier qui leur conviendra. Ils sont dans une logique de recherche pour leur 
avenir. Il convient cependant ici de ne pas faire l’amalgame entre un petit 
nombre d’élèves en très grosses difficultés et une majorité des élèves dont le 
choix très clair se porte sur les mfr, pour ce qu’elles leur proposent comme 
formations. 


Le formateur, dans ce cadre est à la fois enseignant, puisqu’il dispense 
des cours, animateur et surveillant, puisqu'il est amené à effectuer des 
services, comme être présent le matin, le midi ou le soir pour les internes. 


4, La pratique du judo auprès des quatrièmes de 
l’établissement 


4.1. Les textes officiels 


Parmi les textes officiels s’intéressant à la quatrième de l’enseignement 
agricole, nous porterons notre intérêt sur les parties se centrant le plus sur nos 
objectifs de pratique. Selon ces textes: «En offrant des occasions concrètes 
d’accéder aux valeurs sociales et morales, notamment dans le rapport à la 


règle, l’EPS contribue à l’éducation à la citoyenneté.» Ainsi, l’un des 
objectifs que se donne l’EPS dans son enseignement aux quatrièmes touche 
les notions de valeurs sociales et morales, ainsi que le rapport à la 
citoyenneté. 


Par ailleurs, ils insistent, pour ce qui concerne les sports de combat, à 
ce que soient travaillées les «constructions motrices propres (placements, 
appuis, contrôles, prises..….)». 


Enfin, concernant la trans-disciplinarité, nous porterons notre intérêt 
sur les liens avec le français et l’éducation civique, dans la mesure où les 
instructions officielles nous incitent à valoriser les élèves en les rendant 
«acteurs et organisateurs de leur pratique», car «ils prennent des décisions et 
des responsabilités contribuant ainsi à une éducation à la citoyenneté». De 
même, nous chercherons à les faire progresser «en communiquant, 
argumentant, reformulant, avec leur professeur et leurs camarades, à propos 
de leur pratique, les élèves s’exercent à une meilleure maîtrise de la langue 
orale.» 


4.2. Le projet d'EPS 


À partir de ces données, afin d’être en conformité avec les règles 
institutionnelles qui s’imposent, j’ai proposé un projet d’EPS qui s’appuie sur 
les objectifs généraux suivants: 


e Favoriser chez tous les adolescents et les jeunes adultes le 
développement des capacités organiques et motrices. 

e Permettre l’accès des élèves à un domaine de la culture que 
constitue la pratique des APSAES (activités physiques, 
sportives, artistiques et d’entretien de soi). 

e Offrir à chacun, compte tenu des différentes dimensions 
sociales et culturelles que revêtent les APSAES, les 
connaissances et savoirs concernant l’entretien de ses 
potentialités et l’organisation de sa vie physique aux différents 
âges de la vie. 


4,3. Choix pour cette activité 


L’activité que je vais proposer aux quatrièmes est une forme de judo un peu 
particulière. La pratique du judo nécessite l’utilisation d’un kimono, ou au 
moins d’un haut de kimono et d’une ceinture. Ainsi, le kumi kata devient 
réalisable, et la majorité des projections, le travail au sol et les retournements 
sont aisément faisables. Nous amorçons les séances sans ces kimonos, donc 
ce n’est plus du judo. Pour moi, cela devient du kung-fu, art martial chinois 
dans lequel, comme je l’ai appris en tous cas, les projections existent ainsi 
que le travail au sol. Le judogi n’existant pas en Chine, c’est par la 
préhension du corps lui-même que ces techniques sont réalisées. Je garde 
cependant le vocable du judo, dans son explication comme dans ses codes. 
D'une part, je souhaite éviter une mythification de la pratique. Je les entends 
parler de kung-fu, de Jackie Chan... je sais donc qu’ils savent de quoi il 
retourne et leur dire que nous faisons cet art pourrait induire chez eux une 
certaine excitation inadéquate avec la concentration qui va être exigée d’eux. 


J’ai décidé dans le cadre des séances d’EPS proposées aux élèves de 
réfléchir avec eux sur certains des points du code moral du judo. Comme 
nous n’aurons pas la possibilité de voir tous les concepts de ce code, j’en ai 
choisi quatre, qui peuvent revêtir un certain intérêt pour les jeunes: le 
courage, l’honneur, la modestie et le contrôle de soi. Ces concepts les 
touchent particulièrement. Les codes auxquels nos jeunes se réfèrent sont à 
mes yeux une perversion de leur vision communément admise. Leur 
utilisation en cours, je l’espère, nous permettra d’avoir des échanges 
intéressants et constructifs. Nous allons donc effectuer six séances, dont la 
dernière sera dédiée à l’évaluation de leurs apprentissages. Au cours de ces 
séances, réparties du 7 octobre 2009 au 17 février 2010 du fait de l’alternance 
inhérente à notre établissement, à raison d’une séance par semaine pendant 
quinze jours consécutifs entre chaque alternance. Nous verrons quatre 
projections et une immobilisation. Nous induirons dans la pratique la logique 
de la liaison debout-sol, et nous ferons, après chaque séance, une discussion 
basée sur l’un des concepts du code moral du judo. La classe de quatrième est 
composée cette année de 28 élèves, dont 15 garçons et 13 filles. Il s’agit 
d’une classe relativement équilibrée pour ce qui concerne la proportion 
garçons-filles, contrairement à l’habitude, où les garçons sont surreprésentés. 


4.4. Première séance: Présentation de l’activité et 
initiation par le jeu (durée: 1h30) 


Je commence par présenter mon parcours, afin de leur permettre de se faire 
une idée du combattant, car il est nécessaire à mes yeux que leur monde 
intérieur puisse appréhender le fait qu’on puisse se battre. 


Réunis sur le tapis, je leur demande en premier lieu quels sont les 
stages qu’ils ont choisi d’effectuer, ce qu’ils veulent faire comme formation 
et si leur première quinzaine de stage leur a plu. La plupart d’entre eux sont 
contents de leur choix. Je leur explique donc qu’il est très important pour eux 
de prendre plaisir dans le travail qu’ils ont décidé d’apprendre. 


e Course à quatre pattes. 


La mise en bouche de l’activité que je propose passe par des jeux 
présportifs. Le but du jeu, dans mon esprit, consiste à partir de quelque 
chose qu’ils connaissent pour doucement glisser vers une pratique que 
je veux voir. Ici, l’exercice consiste en une fin d’échauffement. Les 
élèves font une course, à quatre pattes sur le tatami. Le premier est 
vainqueur et sera le «chasseur» de l’exercice suivant. Outre l’intérêt 
d’éviter les blessures, les élèves apprennent ainsi progressivement une 
autre mobilité, qui passe par les quatre appuis. 


e Épervier touché. 


Le vainqueur de la première épreuve devient donc le chasseur de cet 
épervier particulier. L’épervier, classiquement dans les écoles 
françaises, est un jeu dans lequel les joueurs, éperviers, doivent 
traverser une zone dans laquelle se trouve au départ un chasseur. Celui- 
ci a pour but de faire sortir les éperviers en les appelant, puis doit les 
toucher pour, dans notre version, les rendre chasseurs eux-mêmes. Le 
jeu se déroule une fois encore à quatre pattes, et offre une première 
confrontation, douce, entre les élèves. 


e Epervier retourné. 


Le vainqueur de la manche précédente devient le nouveau chasseur, 
mais cette fois l’exercice est complexifié. Le chasseur ne doit plus se 
contenter de toucher ses éperviers, mais doit cette fois les mettre sur le 
dos. Une fois que le contact est pris, le chasseur a le droit de se mettre 
debout pour tenter de mettre son adversaire sur les épaules. Je précise 
bien entendu dès ce moment que ce sont les épaules qui sont 
importantes, et non pas le dos tout entier. Par ailleurs, les éperviers 
saisis ont deux possibilités: soit se libérer du chasseur par la fuite, soit 
le mettre lui-même sur le dos pour l’obliger à les lâcher. Ces deux 
exercices permettent de rentrer progressivement dans une forme de 
confrontation un peu plus physique, mais ludique, de l’activité. Nous 
sommes déjà dans une forme de combat. 


e [La tortue. 


Ce dernier exercice, toujours sous forme ludique et bien connu des 
pratiquants de judo, me permet pour finir cette première séance de 
rentrer dans le cadre du travail à deux, tout en instituant les rôles de 
celui qui fait (« Tori ») et celui qui subit (« Uke »). Uke fait la tortue, il 
est sur ses quatre appuis, en boule, et doit résister et parer les volontés 
de Tori , qui va s’acharner à le mettre sur les épaules, comme lors de 
l’exercice précédent. 


Après une série d’étirements, la séance s’achève. Le principal 
problème de cette séance est personnifié par deux élèves dispensés à 
titre provisoire, que je nommerais Franck et Pierre, qui ne sont pas les 
moins motivés à bouger. Espérons que leur participation prochaine sera 
positive. 


e Imprévu. 


À la suite de cette première séance, un peu difficile, une sortie est 
organisée par la responsable de la filière équine et moi-même dans la 
ville de Saumur, où nous allons visiter l’École nationale d’équitation et 
le Cadre Noir. Lors de cette visite, alors que son déroulement aura été 
tout à fait acceptable durant la grande majorité du temps, eu égard au 


temps de trajet et à la fatigue générale, le retour est une pure 
catastrophe. Au point que pour ma part, c’est tout à fait inédit: je n’ai 
jamais de ma carrière dans l’établissement connu un tel trajet, aussi 
coûteux en énergie, calamiteux au plan de l’ambiance, et pitoyable 
quant au comportement des jeunes. Le chauffeur de bus, outre les 
incessantes remarques et, disons-le franchement, les hurlements et les 
mots plus qu’excessifs qui ont été les miens durant la fin du trajet, a été 
contraint d’arrêter le véhicule afin de faire respecter l’ordre. Cet 
événement ne fut pas sans conséquence, entre les sanctions qui sont 
tombées sur les fauteurs de troubles, et la réunion qui a suivi avec le 
directeur pour mettre au point l’avenir et la pérennité de ce type de 
voyage. Je règle moi-même quelques comptes avec les élèves que j’ai 
trouvés pour ma part les plus désagréables. 


Après ces événements, les élèves partent le vendredi suivant pour 
un stage de deux semaines, suivi d’une semaine de vacances, ce qui 
aura pour nous le mérite de calmer les esprits, et pour eux de leur 
changer les idées. Je crains néanmoins la suite de mon projet, imaginant 
déjà le renvoi de certains élèves ainsi que m'’interrogeant sur ma 
capacité à aller au terme de mon projet de travail par le judo, qui me 
semble déjà compromis. 


4.5. Deuxième séance: Jeux présportifs et travail au 
sol. Le courage (durée: 1h30) 


C’est donc intrigué et assez moyennement confiant que je m’apprête à faire 
cette nouvelles séance. Alors que nous allons commencer à utiliser du 
vocabulaire particulier, je décide d’introduire la notion de code moral du 
judo. Je préfère diminuer un peu le temps de pratique de la séance, afin 
d’appréhender les notions qui, selon moi, sont les plus intéressantes dans 
l’apprentissage de cette discipline. Ainsi, en ce début de séance, je leur 
demande ce qu’est un «code moral». 


Les premières réactions sont mitigées. On me regarde un peu 
interloqué, alors je demande s’ils savent en quoi consiste le code de la route. 
Alors l’explication vient: le code de la route est l’ensemble des règles qui 


nous permettent de circuler sur les voies de circulation. Alors, le code moral, 
c’est un peu pareil: c’est l’ensemble des règles que les judokas appliquent 
pour se comporter avec les gens. Gaël, un des élèves, me dit: «c’est un peu 
comme le règlement de l’établissement, en fait». Ce à quoi je réponds, un peu 
surpris de la spontanéité de la réponse, par l’affirmative en le félicitant de sa 
vivacité d’esprit. Je leur explique donc que le code moral suit une série de 
principes assez simples. Je décide d’attaquer par un premier concept de ce 
code: le courage. Je fais ce choix de manière un peu provocatrice. À cet âge, 
la tendance à vouloir paraître plus fort qu’on ne l’est, plus malin, plus 
«courageux» est grande. Alors je sais que j’aurai des réponses qui ne me 
conviendront pas, ce qui me paraît excellent. 


Et ça ne rate d’ailleurs pas: 


— Le courage, c’est avoir des couilles au cul , me dit Jules. 


— Oui, c’est assez vrai, ce n’est pas le vocabulaire que j’attendais, mais 
dans quelles conditions ? 


— C’est faire face à sa peur. 
— D'accord, si je suis ton exemple, moi j’ai peur de me faire renverser par 


une voiture. Alors si je fais face à ma peur, je me mets sur la route et 
j'attends qu’une voiture arrive. Est-ce que je suis courageux? 


— Ah non, c’est de l’inconscience , me répond Gaël. 


— Oui, je le pense aussi. Alors comment pourrions-nous définir le 
courage ? 


— C’est de casser la gueule à ceux qui nous cherchent , dit Franck, 
toujours prompt à s’emporter. 


— Oui, je veux bien, maïs est-ce que c’est du courage, ça? 
— Ben oui, je me laisse pas emmerder par les gens moi... 


— Moi non plus, en règle générale, j’évite de me laisser faire. Mais je ne 
me bats pas pour autant. Tu trouves que c’est courageux, de se battre, 
toi? Je veux bien être d’accord, mais pas à n’importe quelle condition, 
pas n’importe comment, pas forcément physiquement... 


La discussion commence à tourner en rond, alors je prends un exemple: 
« Imaginez que Dominique [très petit élève, gentil et chétif] se fasse encercler 


par cinq ou six élèves de la classe de seconde. Vous assistez à la scène, 
comment allez-vous faire preuve de courage? » 


— Moi je leur pète la gueule , dit Jules. 


— Ah bon? Tout seul contre cinq ou six élèves plus grands? Mais tu vas te 
faire casser la figure! Ce n’est pas du courage, je trouve. C’est 
dangereux et idiot. Personne ne devrait chercher à mettre sa santé en 
jeu. 

— Moi je m'en fous, je vais voir un prof! me dit Gaël, décidément très en 
forme. 


— Ah bon? Mais qu'est-ce que vont penser les autres de toi, ils vont te 
traiter de balance! 


— Je m'en fous, si ça peut aider l’autre... 


— C’est une excellente réponse. C’est ça, le vrai courage. C’est de faire ce 
qui est juste. C’est ce que dit le code moral du judo. C’est facile 
d'utiliser sa force, c’est bien, parfois, de fuir. Il n’y a pas de honte à 
vouloir se sauvegarder. Mais le vrai courage, c’est de faire ce qui est 
juste, tout le temps. Et ça, c’est vraiment pas facile. 


Il est temps de commencer le cours, que je vais séparer en deux temps: 
le premier servira de transition entre le ludique de la première séance, et le 
second introduira le vocabulaire particulier de l’activité, ainsi que des 
objectifs premiers. 


e Jeu du béret à quatre pattes. 


La première activité consiste, après un léger échauffement, en «jeu du 
béret». Ici, un ballon se trouve au milieu du tatami, entre les deux 
équipes, réparties de chaque côté. Chaque joueur décide en équipe d’un 
numéro. Lorsque ce numéro est appelé, chaque joueur concerné de 
l’équipe s’en va à quatre pattes chercher le ballon. Le premier qui le 
récupère doit repartir à quatre pattes dans son camp le déposer pour 
marquer un point. Son opposant a alors le droit de se lever pour tenter 
de le mettre sur le dos. S’il y parvient, c’est lui qui remporte le point. 
L’intérêt de ce jeu est pour moi d’évaluer la qualité de l’engagement de 
chacun. Un élève peu motivé ira doucement vers le ballon, laissera 


l’autre le prendre et fera semblant de chercher à le récupérer en 
poursuivant son opposant avec une motivation visiblement feinte. À la 
suite de cet exercice, généralement, je sais vers quels élèves mon 
attention devra être dirigée. Pour les plus motivés, c’est l’occasion, 
toujours par le jeu, de rentrer en confrontation avec l’autre et de se 
défouler, tout en s’introduisant progressivement dans l’activité. 


e Randori. 
e Devoir à faire. 


Je leur demande, pour la semaine suivante, de réfléchir à quelque chose 
qu'ils ont fait ou qu’ils pourraient imaginer de faire avec «courage», tel 
qu’il a été défini en début de séance. Je souhaite les amener à se poser 
des questions sur leur vécu et leurs possibilités d’action dans un cadre 
donné. 


4.6. Troisième séance: Travail au sol et premières 
projections. L’honneur (durée: 1h30) 


Après récupération des papiers concernant le courage, nous enchaînons avec 
un cours qui portera sur le travail au sol, dans un premier temps, puis sur 
deux projections. Nous faisons un échauffement basé sur les jeux présportifs 
précédents, puis commence le randori . Les élèves, très en forme, se mettent 
directement en situation, hormis trois ou quatre élèves, «esquiveurs 
compétents», qui tentent d’échapper à l’activité. Je les ai vite repérés, et 
rapidement ils se remettent au travail. 


Il est nécessaire, avant de partir dans la technique pure de judo, de 
passer par l’inévitable travail de la chute. En effet, celle-ci sera une réalité 
dans quelques minutes maintenant, et l’apprentissage d’un minimum de 
chutes durant la pratique nous permettra d’éviter le stress inhérent au rôle, a 
priori , de Uke , celui qui subit. 


Une fois cette première phase accomplie, les corps réchauffés, nous 
pouvons passer aux techniques proprement dites. J’ai pour habitude de 


travailler les techniques de façon hermétique, séparée, afin de donner un 
savoir technique aux élèves avant de partir en randori . Il se trouve que je 
prends le contrepied parfait de ce qu’on m’a enseigné à l’université. En effet, 
on nous a appris à commencer par le «coup du portefeuille», comme première 
technique à appréhender avec les élèves. Ce «portefeuille» permet de baisser 
le centre de gravité des élèves, en faisant Ippon Seoi Nage à genoux, puis on 
la fait apprendre debout, pour ensuite descendre progressivement (hanche, 
balayage, barrage). 


Je préfère pour ma part partir du sol pour remonter progressivement. 
Dans mon choix pédagogique, il y a une meilleure logique: après la 
quadrupédie que j’ai travaillée avec les élèves, je leur propose un 
redressement en travaillant d’abord les techniques les plus basses. Nous 
commencerons donc par O Soto Gari , un balayage, puis Tai Otoshi , ensuite 
O Goshi et Ippon Seoi Nage pour finir. Je reste pour commencer au sol pour 
voir une technique d’immobilisation, à savoir Hon Gesa Gatame . J’utiliserai 
certes les noms originaux en japonais des techniques que nous verrons, mais 
je les associerai systématiquement avec un terme mnémotechnique, qu’il leur 
sera plus facile d’associer avec ce que je leur demande. 


e Hon Gesa Gatame. 
e Le Kumi Kata. 


Toutes les techniques que nous allons aborder nécessitent de voir au 
préalable le Kumi kata , c’est-à-dire la position de départ, commune à 
toutes les techniques que nous allons ensuite travailler. Comme nous 
n’avons pas de kimono, je leur propose une prise de position 
légèrement modifiée. Au lieu, à droite, d’avoir la main droite au col et 
la main gauche à la manche du partenaire, je leur demande de mettre la 
main droite sur l’épaule et la gauche au poignet droit d’ Uke . J’insiste à 
ce moment sur la nécessité, dans toutes les techniques que nous allons 
aborder, de toujours impérativement tenir le poignet de son partenaire. 
Pour eux, il s’agit d’un point important qui comptera dans la notation 
de fin de cycle de judo. Pour moi, cette indication a son importance: 
c’est une question de sécurité, puisque le maintien du poignet par Tori 
implique qu’il gardera toujours le contrôle d’ Uke . Maintenir le 


poignet implique que le corps du partenaire va rester près du mien, 
donc s’inscrira dans la rotation du corps, et qu’il n’ira pas s’envoler à 
deux ou trois mêtres de moi. Il y a également un intérêt pour ce qui 
restera un non-dit dans ce cours, à savoir la liaison debout-sol. C’est 
quelque chose que je ne pourrai voir que très succinctement sur le plan 
théorique avec les élèves faute de temps, mais qui sera intégrée au 
savoir-faire de l’élève. 


Ainsi, nous restons dans la logique globale du Kumi kata 
classique, qui nous permettra de réussir toutes les projections telles 
qu’on les ferait avec un kimono. Par ailleurs, l’ordre choisi dans la 
progression des techniques présente l’intérêt à mes yeux fondamental 
de demander un déplacement des mains progressif. La plupart des 
positions que nous allons voir demande deux choses: savoir placer ses 
mains et bien positionner le bas du corps. Ces deux savoir-faire me 
semblent d'expérience assez difficile à appréhender pour les élèves de 
quatrième et demande beaucoup de patience. Dissocier les deux trains 
moteurs n’est pas une mince affaire durant la puberté. 


Soto Gari (le «balayage»). 
Tai Otoshi (le «barrage»). 
Goshi (le «sac à patates»). 
Le salut. 


Après les étirements nécessaires, j’introduis quelque chose de nouveau 
pour eux, le salut. 


Pourquoi attendre autant de temps? Simplement parce qu’à 
l’origine, je proposais le salut en début de cycle, avec des réflexions qui 
me paraissaient assez désagréables, parfois même racistes. Le rapport 
des jeunes au salut, dans la structure qui est la mienne, a 
systématiquement provoqué des réactions sur la prière musulmane, sur 
des réflexions nauséabondes qui systématiquement finissaient en 
palabres infinis avec eux. C’est ainsi que j’ai été amené à proposer les 
rituels, l’étiquette, plus tard dans ma gestion de la classe. Une fois 
l’activité lancée, et l’importance posée préalablement aux concepts vus 
en cours, je peux induire dans ma pratique la notion du salut, avant et 


en fin de cours, et également avant et après chaque combat. 


Les exercices d’épervier que nous avons pratiqués en début de 
cycle nécessitaient l’alignement à genoux des élèves à chaque début de 
séance devant le tatami, avant d’attaquer les jeux. C’est ainsi que 
progressivement ils ont pris l’habitude de se placer à chaque début de 
cours. L’introduction du salut n’est plus que question de présentation, 
d’explication et de réalisation. 


e Devoir à faire: l'honneur. 


Pour finir, nous abordons ce qui est là aussi devenu un rituel: le thème 
du jour. Je leur demande donc aujourd’hui ce que pour eux signifie le 
mot «honneur». C’est l’un des termes qui va le plus m’intéresser, car 
lorsqu’on est en période d’adolescence, de rébellion, on emploie ce 
terme à toutes les sauces, et facilement pour justifier l’injustifiable. 
Nous rentrons alors dans une discussion très animée, qui nous fait 
aboutir sur un système relativement classique selon lequel l’honneur 
doit être défendu coûte que coûte, et que l’on «casse la gueule» à 
l’autre pour sauvegarder cet honneur. C’est évidemment exactement ce 
que j'attendais, les plus virulents des jeunes étant aussi les plus grandes 
bouches de la classe. Vient alors ma question: « Quand c’est l’autre qui 
te casse la tête, ton honneur tu en fais quoi? » 


Cette question ne manque jamais de les mettre dans l’embarras, 
parce que selon leur mode de fonctionnement, grosso modo , pour 
prouver son honneur l’autre doit finir par se taire, ce qui implique 
systématiquement que l’honneur soit mis en cause par l’autre, et jamais 
par soi-même. En m’appuyant sur le code moral proposé par la 
fédération, je leur demande si l’honneur, ce ne serait pas plutôt de faire 
ce que l’on a dit qu’on ferait? 

Devant le silence qui s’est posé en cette fin de séance, je leur 
demande de réfléchir à ce qu’ils pensent, eux, qu’est l’honneur,; qu’ils 
aillent un peu se renseigner sur le mot dans un dictionnaire, et me 
rapportent les fruits de leurs réflexions. 


4.7. Quatrième séance: Jeux présportifs et randori 
debout. La modestie (durée: 1h15) 


Séance compliquée a priori : cela fait pratiquement un mois que nous 
n’avons pas fait de judo — la salle était occupée lors de la deuxième quinzaine 
de leur présence à l’établissement, et j’ai dû faire une activité en extérieur — 
et cette nouvelle séance est écourtée pour des événements s’étant déroulés 
soit la veille au soir, soit le matin même: une toilette a été descellée par un 
élève de quatrième. Les robinets ont tous été démontés par un autre. Le 
responsable du matériel vient me cueillir dès mon arrivée, à huit heures, pour 
qu’une intervention ait lieu dans la classe. 


Le directeur, arrivé peu de temps après moi, leur fait la leçon, en 
exigeant au bout du cours d’EPS d’avoir les coupables. Je fais la transition 
entre les dires du directeur et mon cours en leur expliquant que je ne suis pas 
ravi de voir celui-ci amputé d’un quart d’heure. Ils vont se changer et nous 
partons en cours. Je décide de revenir sur ces événements en fin de séance, 
préférant les laisser souffler et intégrer ce qui leur a été dit plus tôt en passant 
par la pratique pour leur permettre de se réengager dans une démarche 
positive. 


Après le salut que nous avions intégré lors du dernier cours, la séance 
démarre. Vu le laps de temps qui s’est écoulé entre les deux séances et le 
relatif stress installé par cette intervention, je repars sur des exercices 
ludiques pour les remettre en activité. 


e Jeux présportifs (course, épervier au sol). 
e Travail du randori debout ou au sol (au choix). 


Je suis globalement agréablement surpris par l’attitude générale des 
élèves lors de cette session. Sur quoi pouvons-nous baser ce sentiment? 
Les élèves ont fait preuve d’un engagement très important. Garçons et 
filles, contrairement à ce que j’ai pu voir par le passé, se sont motivés 
et ont produit des efforts très importants durant toute la séance. À tel 
point que je leur présente toutes mes félicitations et mes 
encouragements pour la suite. 


C’est l’occasion que je choisis pour revenir, au titre de la 
discussion rituelle de fin de cours, avant de parler du nouveau travail, 
sur les choses qui se sont produites le matin même. Étant donné mes 
tous frais encouragements, je leur dis la chose suivante: « Est-ce que 
vous trouvez normal que vous soyez capables d’obtenir d’un côté des 
félicitations alors qu’il y a moins d’une heure, vous vous êtes retrouvés 
confrontés au directeur? » Le silence est éloquent. Je leur explique 
donc que les choses, dans la vie, sont souvent plus difficiles à gagner 
qu’à perdre. Le silence, toujours persistant, m'indique qu’ a priori , ils 
ne sont pas fiers d'eux-mêmes... 

Nous terminons par un questionnement sur la modestie. À cette 
occasion, je leur demande de quoi il s’agit. Globalement, le concept de 
modestie est quelque chose de très bien assimilé par l’ensemble des 
élèves. Ils ont bien conscience de ce dont il s’agit, et de qui l’est ou pas. 
Le devoir à faire est donc le suivant: il leur faudra me rendre un papier, 
dans lequel ils écriront qui dans la classe est modeste et qui ne l’est pas. 
Évidemment, comme je m’y attendais, c’est en râlant que les élèves 
apprennent ma demande. Elle est bien normale, ils ne souhaitent pas 
que les autres connaissent leur pensée. Je leur demande donc de me 
faire confiance, dans la mesure où je ne transmettrai bien entendu pas 
leur manière de penser à leur camarade. Cette demande est difficile à 
tenir, mais est une nécessité. Il faut que les élèves me fassent confiance, 
et que cette confiance soit partagée. C’est un contrat tacite que nous 
passons entre nous, et j’aime penser qu’il est fondateur d’une relation à 
maintenir durant toute leur présence dans l’établissement. 


Nous faisons le salut afin de marquer la fin de la séance. 


4,8. Cinquième séance: Projections, travail au sol et 
Randori. Le contrôle de soi (durée: 1h30) 
Utilisation du kimono 


Ce qui est ordinairement un souci pour la bonne tenue de ma progression, 
l’alternance, m’a permis d’obtenir quelque chose dont je pensais devoir me 
passer durant tout le cycle. En effet, ayant proposé à un professeur d'EPS du 


collège de se servir de la salle durant l’absence des quatrièmes, celui-ci en 
échange, m’a proposé l’utilisation de ses hauts de kimonos et ceintures! Me 
voilà donc avec un attirail sportif dont je ne pensais pas pouvoir me servir et 
qui va me permettre de mettre une touche finale à la pratique des jeunes. 


e Salut. 
e Epervier au sol. 
e Epervier debout. 


Même exercice que précédemment, mais je leur demande de partir 
debout. Nous partons réellement sur l’épervier tel qu’il existe dans les 
cours d’école. Il suffit de toucher l’adversaire pour faire de celui-ci un 
chausseur. 


Ensuite, nous passons à la partie réellement intéressante de 
l’exercice: pour transformer les éperviers en chasseurs, il va falloir à 
ces derniers d’abord les attraper, puis les faire chuter au sol sur le dos. 
Si ce n’est pas le cas, alors le combat au sol s’engage selon les règles 
établies auparavant. Grâce à cet exercice, nous entrons dans l’un des 
grands principes du judo, la liaison debout-sol. La seule difficulté posée 
ici va être celle de l’engagement des jeunes dans cette activité, a priori 
plus physique. Les garçons, je m’en doute, ne vont pas se faire prier 
pour se défouler par le truchement de cet exercice. Les filles, c’est une 
autre histoire. 


Mais c’est étonné que je vois tous les élèves démarrer avec 
entrain! Bien entendu, le premier chasseur est une «personnalité» de la 
classe: il s’agit de Franck qui, dispensé durant le premier cours, m’avait 
posé quelques problèmes de gestion. Comme cela se passe dans ce 
genre de situation, il va d’abord se tourner vers ses copains, avec 
lesquels je le vois de temps en temps dans la cour se houspiller 
gentiment. Le reste de la classe traverse le tapis tranquillement. 
Progressivement, le nombre de chasseurs croît. Et les premières filles 
sont mises au sol par les garçons sans bobo: ils font même relativement 
preuve de de douceur, compte tenu de leur vigueur naturelle. Mais les 
filles entre elles se font moins de cadeau, et la lutte est parfois 
acharnée. 


La nouvelle activité a eu un succès auquel je ne m’attendais pas, 
et l’objectif que je m'étais fixé, à savoir rentrer vraiment dans une 
logique de confrontation debout, est pleinement satisfait. Il est même 
arrivé que les élèves produisent sans le savoir de belles techniques, 
dans leur nouvel engagement. 


Ippon Seoi Nage (le «portefeuille» ). 

Révision Hon Gesa Gatame. 

Randori (liaison debout-sol). 

Devoir à faire: qu’est-ce que le contrôle de soi? 


Le contrôle de soi est la dernière notion que je souhaitais aborder avec 
les élèves. En discutant avec eux, je peux constater qu’ils sont très au 
fait de ce que représente cette notion. La discussion est animée et en 
ressortent la plupart des choses que j’attendais de leur part: «c’est ne 
pas s’énerver quand l’autre me dit un truc qui me plaît pas» est 
globalement l’idée qu’ils émettent le plus fréquemment. Je leur propose 
donc de me rendre leur réflexion sur la question suivante: «Qu'’est-ce 
que, moi, je peux faire pour mieux me contrôler?». Je leur demande de 
réfléchir à cette question, qu’ils doivent se poser à eux-mêmes. 


La séance se termine avec le salut dorénavant rituel. 


4,9. Sixième séance: Évaluation, bilan et réflexions 
(durée: 1h45) 


Après avoir réalisé chacune des techniques vues, les élèves devront réaliser 
un randori . Les kimonos sont de nouveau mis à ma disposition par le 
collègue du collège. Enfin, je réserve cinq points de la note pour l’évaluation 
de leurs réflexions sur chacun des devoirs qu’ils ont eu à me rendre durant le 
cycle. 


4.9.1. Évaluation 


Chaque projection est évaluée selon trois critères communs sur lesquels nous 


avons insisté durant toute la formation: la position des mains, la qualité de 
réalisation et le contrôle du partenaire. 


Ensuite, toutes sont évaluées selon le placement du bassin, sauf O Soto 
Gari pour laquelle l’insistance avait été mise sur le placement du pied 
d’appui (qui induit le placement du bassin, mais le pied est plus parlant dans 
ce cas de figure, selon moi). 


Hon Gesa Gatame est évalué sur le placement de la technique et sur la 
tenue de l’immobilisation, Tori devant maintenir Uke dix secondes 
chronométrées. 


Le randori est évalué selon que l’on gagne (quatre points) que l’on 
fasse match nul, c’est-à-dire qu’au bout de trois minutes de combat, personne 
ne gagne (deux points) ou que l’on perde (un point). Je donne toujours des 
points au perdant, en vertu de la participation à l’activité. 


Enfin, cinq points seront accordés en fonction de la participation aux 
devoirs portant sur le code moral du judo. 


J’ai demandé le concours des élèves dispensés pendant cette évaluation 
afin de chronométrer les matchs, qui se sont déroulés par trois. Chacun muni 
d’un chronomètre, ils ont eu à gérer les combats en temps. D’une manière 
générale, l’évaluation s’est déroulée de manière très positive. Seul un incident 
est à noter. Franck, mon élève animé des premiers cours, a contesté le résultat 
et a répondu très violemment. Il considérait avoir gagné depuis longtemps, ce 
que je ne pouvais pas savoir, gérant d’autres combats parallèlement. Cela 
nous a valu une belle altercation, tant ses remarques étaient violentes. J’ai sur 
le moment réglé le problème de manière radicale, en considérant, compte 
tenu de sa réaction, qu’il y avait match nul. Je les ai laissé, ainsi, repartir en 
stage. 


Au retour de son stage, le cours suivant a démarré par un retour sur cet 
événement, avec toute la classe. L’arbitre, ayant admis son erreur, et l’élève 
ayant manifesté une déception relative à une injustice, provoquée aussi par 
ma réaction, je décide donc de lui accorder son dû, la victoire. Je pense 
objectivement que le plus gros problème que nos jeunes peuvent ressentir est 
celui de l’injustice. Devant l’accord global qui a lieu lors de cette discussion, 
il est donc de mon devoir de revenir sur ma décision première. 


5. Discussion 


5.1. Retour sur l’ensemble des travaux des élèves 


Il faut dans un premier temps reconnaître un semi échec pour les travaux que 
je leur ai demandé de me rendre. Tout d’abord, ils n’ont pas tous été très 
réguliers dans les retours des documents demandés, ce qui intervient dans la 
notation. Ensuite, j’ai demandé aux élèves de faire des recherches avant de 
me donner leur avis. Cela produit un effet qui ne va pas dans le sens de ce 
que je souhaitais retrouver: en allant chercher ensemble des définitions du 
dictionnaire, ils n’ont pas pu me donner leur propre vision de certains 
concepts. Cela dit, certains retours montrent un intérêt manifeste. 


Le travail portant sur l’honneur montre une perversion de leur pensée 
propre par la recherche de définition. Souvent, les élèves reviennent avec des 
notions d’honneur liées au langage parlé. Les exemples basé sur «c’est un 
honneur de vous parler» sont légion, et la discussion que nous avions eu en 
fin de cours n’a pas eu l’effet escompté. Avec le recul, je pense que l’idéal 
serait de leur demander exclusivement de partir de leurs propres réflexions, 
quitte à s’équiper d’un matériel de rédaction sur le tatami. Il est intéressant de 
constater cependant, entre leurs réflexions spontanées sur le tapis et les 
retours écrits, une impossibilité manifeste de lier une définition 
«conceptuelle» à une définition toute personnelle. L’honneur «livresque» se 
différencie donc de l’honneur «social» qu’ils construisent face à leur 
environnement. Il semble ressortir de leur pensée une construction de ce 
principe d’honneur comme issue de la représentation sociale du jeune tel 
qu’il est proposé au regard des téléspectateurs. Les journaux, les séries 
télévisées, les reportages tendent à mon sens à donner une vision du jeune 
«racaille», dans laquelle ces derniers, faute de mieux, se reconnaissent. Si la 
vision que la société a du jeune est celle d’un problème, alors celui-ci tendrait 
à se considérer comme tel. Ces remarques m’amènent à penser que, là encore, 
c’est le regard de l’adulte qui va permettre l’apprentissage, et par là même la 
transformation du schéma intellectuel de l’élève. 


La notion de courage est globalement bien comprise par les élèves, 


mais, là encore, les définitions toutes faites interfèrent avec une réflexion plus 
poussée, qu’ils auraient été capables de fournir de leur propre gré. Les 
exemples qui reviennent le plus souvent sont ceux relatifs à l’interposition 
devant le danger, la douleur ou la mort. Je regrette pour ma part que la notion 
de justice ne ressorte pas de leurs réflexions. Globalement, cette notion est 
largement galvaudée, à mon sens, au sein même de la société. Le terme de 
courage est employé à toutes les sauces, pour qualifier toutes sortes de 
choses. Par exemple, quelqu’un qui s’engage dans son travail et se donne 
sans compter sera qualifié de «courageux», alors qu’il est excessivement 
travailleur. La notion de courage, telle qu’elle est valorisée par le code moral, 
met en avant l’engagement physique et mental d’un individu pour faire «ce 
qui est juste». Nous entrons là dans un débat d’ordre plutôt philosophique, 
toutes proportions gardées. Arrivé à cette fin d’année, j’envisage d’utiliser un 
instrument mis à disposition de mon établissement pour travailler sur cette 
notion de justice, collée à celle de courage, en classe de troisième. Au travers 
d’un de ces fameux plans d’étude (PE) que nous sommes amenés à réaliser, 
j'envisage d’aborder la notion de justice, au travail, en société, et de ses 
composantes actuelles afin d’aller au bout de ce premier concept vu, pour 
ensuite revenir dessus et créer un lien entre les cours vus en EPS et ce qui se 
passe en dehors du tatami.… 


Sur la modestie, les élèves ont effectivement repris la définition qu’ils 
pouvaient trouver dans le dictionnaire. Cela n’a pas d’importance car ce 
concept, lors de notre discussion, était le mieux partagé par la classe, le 
mieux compris. Ainsi, leurs sélections des personnes modestes et immodestes 
constituent la partie la plus intéressante. On retrouve à ce moment les élèves 
les plus électriques de la classe dans la plupart des cas dans la colonne 
regroupant les élèves les moins modestes. Cependant, certains élèves, selon 
les affinités des uns et des autres, passent selon les réponses d’une case à 
l’autre. On constate dans la perception des élèves que la modestie va de pair 
avec un relatif sérieux, ou du moins avec une certaine catégorie d’élèves qu’il 
est possible de qualifier de «sages». Il est à noter en sus que les élèves, 
lorsqu'ils jugent leurs camarades ne se placent jamais dans une des deux 
cases. 


Le contrôle de soi permet là aussi de faire confiance aux élèves pour ce 
qui concerne une certaine «autoévaluation». En effet, quels que soient les 


élèves, qu’ils soient meneur, esquiveur, discret, timide ou sérieux, on observe 
une capacité à se remettre en cause très nette. La réponse qui revient le plus 
fréquemment est induite par la notion de «calme». On observe plusieurs fois 
également la notion de réflexion avant l’action. Nos élèves sont donc en 
devenir, ils savent quel travail ils doivent accomplir; ce qui ne veut pas dire 
qu'ils soient capables d’y parvenir seuls. Il convient de la part des formateurs 
d’aiguiller les élèves pour leur permettre de trouver les solutions à leur 
évolution positive. Selon la théorie du processus de civilisation proposée par 
Norbert Elias, la tendance des sociétés irait vers une intégration toujours plus 
grande par les populations de la maîtrise des affects. Au sein de cette 
tendance, les sports auraient une fonction régulatrice. De ce point de vue, la 
pratique du judo, liée à un travail sur le code moral, serait un outil 
fondamental de travail vers cette intégration personnelle par les élèves. Avec 
le recul, je pense qu’il y aurait un travail à faire sans doute plus poussé sur le 
comportement en cours et surtout sa transition avec un comportement hors 
COUTS. 


Somme toute, l’expérience basée sur le code moral du judo me semble 
présenter un intérêt malgré la faiblesse du résultat pour plusieurs raisons: 
d’abord, cela a permis des discussions à bâton rompu avec les élèves, nous 
avons pu débattre et avoir un vrai temps d’échange. Trop souvent, le cours 
entre un formateur, un professeur et ses élèves équivaut à la réception d’un 
message émis. Les jeunes méritent qu’on leur laisse le droit à l’opinion, fût- 
elle mauvaise ou fausse selon les critères sociaux, mais qu’au moins leur avis 
soit émis. Le cours d’EPS, tel qu’il nous est proposé, a le mérite de laisser le 
champ libre à la manière dont nous pouvons appréhender le contenu, et de 
faire de la relation à l’élève et à son savoir quelque chose de dynamique, 
d’individuel. 


5.2. Questionnaire auprès des collègues 


Un questionnaire de douze questions, dont une question ouverte, a été 
distribué en fin de cycle à l’ensemble de l’équipe. Certains formateurs n’ont 
pas souhaité répondre, argumentant qu’ils n’interviennent pas en quatrième et 
ne voient les élèves que pendant leur service, en lever ou en veillée. D’autres 


ont accepté en ne répondant qu’aux questions les concernant n’étant pas 
intervenant en classe. Nous obtenons un nombre de dix réponses, parfois 
incomplètes, sur un total de quatorze formateurs. Évidemment, bien que le 
questionnaire soit construit en type «Lickert», avec quatre réponses possibles 
allant de «pas du tout d’accord» à «tout à fait d’accord», en passant par «pas 
trop d’accord» et «plutôt d’accord», celui-ci n’a absolument aucune valeur 
scientifique. En outre, faisant partie de ladite équipe, avec ses interactions 
propres et ses microconflits, je ne suis absolument pas dans une position 
objective de chercheur. Mais les résultats permettent de se faire une opinion 
de l’état de la pensée de l’équipe. Globalement, la tendance majoritaire parmi 
l’équipe va vers le sentiment d’une relative amélioration de la situation. 
L’équipe est tout de même circonspecte et certains considèrent qu’il est 
nécessaire de faire la différence entre une réelle amélioration de certains, et 
l'impossibilité pour d’autres d’intégrer la règle, un membre de l’équipe 
signalant l’absence de remise en question personnelle de certains élèves. 
L’étude des réponses apportées par les élèves permet de remettre totalement 
en cause cette vision des choses. Bernard Defrance (<http://www.bernard- 
defrance.net/>), philosophe de l’éducation, considère que le temps scolaire 
est un temps d’apprentissage, dans lequel il n’est pas possible de demander à 
l’élève de respecter la règle mais d’apprendre à la respecter, et de l’intégrer 
suffisamment pour être à l’avenir capable de s’y conformer. Il est plus que 
probable qu’un biais du métier de formateur soit de tendre vers un désir de 
respect de la règle et de conformité du jeune, peut-être beaucoup trop 
précoce. Partant du principe que nos jeunes sont en début de formation, pour 
une partie d’entre eux, il faut le préciser, en rupture avec le système, il est 
nécessaire pour nous d’obtenir de leur part une démarche d’apprentissage et 
non pas en quelques mois de devenir des élèves modèles. Il semble en tous 
cas d’après les questionnaires que la vision que les formateurs ont de leurs 
élèves est plus influencée par leur personnalité même que par la perception 
objective des choses. C’est aussi mon cas, bien entendu. La volonté de faire 
du judo avec ces quatrièmes va dans ce sens. Nous y reviendrons en 
conclusion. 


5.3. Questionnaire auprès des élèves 


Un questionnaire a également été fourni aux élèves, afin d’avoir leur opinion 
sur leur propre évolution au cours de l’année. Les questions étaient orientées 
vers la notion de punition par rapport aux faits qui sont le plus fréquemment 
reprochés aux élèves, c’est-à-dire fumer, casser, utiliser un langage déplacé 
envers les formateurs ou les élèves, ou la violence. 


Les jeunes répondent avoir pour une écrasante majorité moins de 
problèmes qu’en début d’année à la mfr. Ils disent également être plus calmes 
à 83%. Ils sont à peu près autant à trouver n’être pas punis souvent. Ils disent 
également ne pas être punis souvent pour leur comportement, pour leur 
violence physique ou verbale. Il est impossible d’évaluer l’influence des 
cours de judo tels qu’ils ont été proposés sur les perceptions des élèves, mais 
il est intéressant de constater que celles-ci soient aussi globalement positives. 


Conclusion 

Le cours de judo tel qu’il a été présenté aux élèves, avec l’intégration du code 
moral à la pratique, a été une tentative nouvelle pour moi. Cela a permis de 
donner à la pratique de l’activité une dimension supplémentaire, celle de la 
discussion et de la confrontation d’idées. À titre personnel, j’ai constaté 
depuis le début de l’année une très nette amélioration du comportement 
général des élèves en cours d’EPS, pour passer d’un investissement minimum 
en cours à une motivation toujours plus grande à mesure que l’année 
avançait. Une forme de respect de la pratique s’est développée, et s’est 
étendue à toute les disciplines proposées ensuite, comme le Softball proposé 
ensuite. En comparant mes propres ressentis avec ceux de certains collègues, 
je ne peux que me faire la réflexion, de nouveau, de la transition entre le 
respect à un formateur au respect à l’ensemble de l’équipe, puis à l’ensemble 
de la société. Après observation plus poussée de certains élèves, j’ai 
effectivement pu constater que certains d’entre eux n’avaient pas du tout la 
même attitude envers certains de mes collègues qu’avec moi. Il m’apparaît, 
alors que cette année est finalement écoulée, que j’ai au moins acquis le 
respect de mes élèves, sinon un certain engagement, clairement décelable. 
Sur l’ensemble des activités que nous avons pu vivre ensemble durant 
l’année, j’ai constaté que leur comportement — dans l’ensemble, ne faisons 
pas d’angélisme — a toujours été dans le sens de mes demandes. Cette notion 


d'engagement, que j’ai pu retrouver ensuite dans leurs comportements, est 
probablement la plus grande force de ces arts de combat, arts guerriers, arts 
martiaux ou sports de combat, que nous pouvons proposer à nos élèves. Reste 
la question de la transition de la relation avec un individu à la relation à un 
groupe d’individus, qui me semble manquée. Enfin, le respect que nous 
exigeons d’eux ne peut nous être accordé que si nous commençons nous- 
mêmes par les respecter, en leur proposant une pratique dans laquelle ils 
puissent être non seulement acteurs, mais aussi penseurs de leur propre vision 
du monde, et leur permettre de confronter cette vision à celle que peut leur 
proposer un formateur, un établissement et une société. C’est peut-être là la 
source d’un changement de comportement de leur part. 
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CHAPITRE 7 - LES BÉNÉFICES 
PSYCHOPHYSIOLOGIQUES DU JUDO 


Application thérapeutique en 
pédopsychiatrie 


Michel Caouette, Patrick Vesin et Domenico Masciotra 


Le but de cet article est de décrire, sur la base de nos observations 
empiriques, les conditions optimales d’utilisation du judo dans le traitement 
de jeunes souffrant d’un trouble de l’humeur ou anxieux. Le judo est un 
vecteur puissant qui permet de susciter des émotions primaires comme la 
peur ou la colère ou autres formes de stress qui sont souvent incontrôlées 
chez les jeunes vus en psychiatrie. Dispensé dans un milieu sécuritaire et 
strictement réglementé, le judo comme activité thérapeutique permet au jeune 
de pratiquer à chaque étape ou même à chaque technique enseignée des 
exercices visant à améliorer progressivement son  autocontrôle 
psychophysiologique. Ces exercices sont: 


1. Détection, identification et description des signes 
physiologiques et niveaux d’intensité (transpiration, 
tremblements, bouche sèche, etc.) associés à une émotion. 

2. Association des signes physiologiques à une sensation de mal- 
être ou pénibilité psychophysiologique. 

3. Association entre la pénibilité psychophysiologique et la 
capacité à utiliser correctement ses ressources intellectuelles 


(Le cerveau, 2010). 

4. Apprentissage et pratique des techniques d’autocontrôle 
permettant de diminuer l’intensité des signes physiologiques et 
de rétablir la capacité à utiliser correctement les habiletés 
intellectuelles 

5. Préparation à l’utilisation des habiletés d’autocontrôle 
développées en judo dans les situations de la vie quotidienne. 


Une description de certaines caractéristiques du judo comme le 
protocole d’activité, les techniques d’immobilisation et les chutes permettra 
de comprendre les émotions potentielles suscitées chez les jeunes en rapport 
avec les réactions de fuite ou de combat (Cannon, 1929; Selye, 1974) ou de 
sollicitation de la charge allostatique (McEwen, 1998). Dans chaque 
description, des indications sur la différence dans l’utilisation des techniques 
d'intervention auprès des jeunes en milieu civil et en milieu thérapeutique 
seront présentées. 


1. Pourquoi le judo 

La pratique régulière des sports et des activités physiques prépare 
généralement à mieux réagir aux stress imposés par la vie. Dans les anciens 
temps, on retrouve dans les Jeux olympiques la pratique d’habiletés martiales 
comme le lancer du javelot, toutes sortes de tir, la course de sprint ou encore 
les épreuves dédiées aux soldats affectés au courrier comme celle du 
marathon. Ces habiletés étaient directement liées au combat. Au cours des 
ans, certains sports ont acquis une ritualisation telle que la nature des gestes 
de l’activité est plus difficilement applicables aux activités quotidiennes. «Le 
sport est mort jouée et violence rituelle, mort jouée c’est-à-dire symbolique, 
c’est-à-dire une mort qui n’est pas réellement mort, violence rituelle c’est-à- 
dire violence codifiée, limitée, c’est-à-dire violence qui n’est pas réellement 
violence» (Jeu, 1975, p. 11). Selon Caillat (1998, en ligne[66]), «l’essence du 
sport est bien la mise à mort rituelle des combattants». Cependant, sauf dans 
les sports de combat et dans les arts martiaux, les gestes rituels ne constituent 
pas des techniques de combat directement applicables dans la vie réelle et en 
particulier dans les situations de violence physique. Le degré de ritualisation 


de ces sports, c’est-à-dire la distance entre les gestes particuliers du sport 
avec la vie réelle détermine l’intensité des réactions de l’organisme face à un 
stress qui peut être interprété comme une agression dans la vie quotidienne. 
Par exemple, si le joueur de basketball est dans une situation de défense en 
sortant d’un restaurant ou un cinéma, le mouvement de lancer au panier en 
basketball devra être modifié pour servir de défense dans le cas où le jeune 
est attaqué tandis que les gestes pratiqués au judo sont développés à cette fin 
et ne nécessitent pas d’être modifiés dans une situation de combat. En 
d’autres mots, les arts martiaux préparent mieux à affronter les situations 
conflictuelles impliquant la violence physique: mais ils y préparent par la 
voie du guerrier pacifique. 


On pourrait s’attendre à ce que les blessures soient inévitables dans la 
pratique des arts martiaux. Il est surprenant de constater que le pourcentage 
de blessures nécessitant une intervention médicale dans les sports de combat 
soit inférieur aux pourcentages observés au softball (896/1005), au soccer 
(1332B/1005) ou au cheerleading (683B/105). En termes absolus, la danse, la 
pêche et le golf sont associés à plus de blessures que tous les sports martiaux 
réunis, toujours selon le U.S. Consumer Product Safety Commission (2006). 
Le judo prépare à mieux gérer la violence dans la vie et pas seulement sur le 
tatami.D’autre part, il y a moins de blessures dans ce sport de combat (et les 
autres sports de combat) que dans d’autres sports. Certains sports d’équipe 
comme le rugby ou le football canadien ou américain ont un degré moindre 
de ritualisation en ce sens que certains gestes du sport peuvent être pratiqués 
lors de situation de combat tels les plaqués (ce qui amène une opposition 
corporelle directe, contrairement au basket où l’opposition est indirecte et 
symbolisée par le panier) et les techniques permettant de se protéger et 
exigeant un esprit de corps ressemblent aux stratégies militaires du XVIII* 
siècle. Les objectifs de ces sports sont de préparer les individus à travailler à 
un but commun en spécialisant les tâches de chacun selon leurs talents et 
leurs différences individuelles pour une meilleure efficacité sociale. 


Dans les arts martiaux ou les sports de combat, le but de l’activité est 
de prendre le contrôle du corps de l’autre soit par des coups dans les sports à 
mouvements balistiques comme la boxe, le karaté, le tae-kwon-do, etc., ou 
par contrôle physique (immobilisation) de l’autre comme dans le judo, la 


lutte ou l’aïkido. Dans ces disciplines, on ne va pas strictement «jouer» le 
combat (les gestes ne relèvent pas d’une pure ritualisation), on va se battre, 
on fait un combat qui est une simulation de ce qui pourrait se passer dans la 
vie réelle: on se prépare donc à se défendre dans l’éventualité où un agresseur 
réel se présenterait. De plus, on combat pour soi et si on perd le combat on ne 
peut blâmer personne d’autre pour cette défaite. 


Ainsi, ces arts martiaux et en particulier le judo permettent au 
participant d’acquérir une capacité à contrôler ses actions et son émotivité de 
façon efficace en situation de danger. Étant donné la dangerosité à laquelle 
est exposé un combattant, aussi bien dans la pratique du judo qu’en situation 
réelle, la discipline et le respect de l’autorité sont essentielle, sinon les 
blessures rendraient leur pratique non sécuritaire et même illégale. Il est donc 
frappant de constater que ces disciplines martiales ont toutes un code de 
conduite dans et à l’extérieur des lieux d’apprentissage. Ces codes du 
«guerrier» amènent le pratiquant à adopter des valeurs morales supérieures en 
même temps qu’il développe ses qualités physiques, intellectuelles et 
psychophysiologiques. 


Les qualités physiques et intellectuelles nécessaires à une performance 
adéquate au judo se distinguent peu chez des jeunes vus dans les milieux 
civils et les jeunes vus en psychiatrie. Par contre, les réactions 
psychophysiologiques sont au cœur des adaptations nécessaires à l’utilisation 
efficace et sécuritaire du judo avec des jeunes souffrant d’un trouble de 
l’humeur ou anxieux. De plus l’aspect psychophysiologique est rarement 
abordé dans les textes traitant des activités thérapeutiques. Pour cette raison, 
dans une première étape, cet aspect est approfondi. Dans une deuxième étape, 
le paradoxe de l’utilisation d’une activité stressante, le judo, pour contrôler le 
stress sera analysé; pour illustrer cela, certaines explications seront données à 
partir de situations pratiques. Ensuite la problématique particulière des jeunes 
présentant un trouble psychiatrique est examinée. Finalement, on insiste sur 
l'importance d’avoir certains protocoles et rituels, une des conditions pour 
que le judo devienne une activité ayant un effet positif sur l’individu. 


1.1. Psychophysiologie 


Les arts martiaux en général et le judo en particulier font vivre des émotions 
primaires négatives et improductives comme la peur de se faire blesser, de se 
faire battre devant les autres, de montrer sa peur d’être incapable, mais de 
façon graduée. L’exposition progressive et la répétition des exercices 
d’autocontrôle permettent au jeune de ressentir une amélioration de sa 
maitrise de soi. Le judo est donc une pratique dans laquelle un participant se 
trouve dans des situations où il doit gérer, apprécier positivement et 
solutionner des problèmes stressants de plus en plus intenses et 
cognitivement complexes. Cette capacité à gérer, à apprécier positivement et 
à solutionner des problèmes stressants est particulièrement déficiente chez 
certaines clientèles psychiatriques. 


1.1.1. Trouble psychiatrique 


Le gouvernement américain (US Department of Health and Human Services, 
1996) a reconnu la valeur des activités physiques comme agent thérapeutique 
en santé mentale. Par contre, l’utilisation des sports en général et du judo en 
particulier n’est pas une panacée dans le traitement des personnes souffrant 
d’un trouble psychiatrique. À la suite de l’expérience acquise à l'Hôpital 
Rivière-des-Prairies de Montréal, les enfants de 9 à 15 ans souffrant d’un 
trouble anxieux ou d’épisodes dépressifs ont réagi favorablement à ce type 
d'intervention d’après les professeurs et leurs parents. De façon anecdotique, 
plusieurs parents ont noté une baisse ou extinction des comportements 
violents à leur égard ou envers les membres de la fratrie. Chez les enfants 
inhibés, des parents ont observé une plus grande confiance en soi. 


La pratique du judo peut faire déclencher diverses réactions 
physiologiques d’adaptation au stress telles que: accélération du rythme 
cardiaque; transpiration, respiration difficile; douleur ou gêne thoracique; 
tremblements ou secousses musculaires; nausée ou gêne abdominale; 
paresthésie; vertige, instabilité, impression d’évanouissement; sensation 
d’étranglement; frisson ou bouffées de chaleur. Si l’intensité des signes 
physiologiques est excessive ou si les personnes en donnent une 
interprétation dysphorique, ils s’apparentent aux critères diagnostiques de 
l’attaque de panique selon le DSM IV (APA, 2000). En ce qui concerne 
l’épisode dépressif majeur (APA, 2000), six symptômes caractérisant l’état 


dépressif sont aussi présents chez les personnes présentant une forme de 
surentraînement, ou un surmenage (Habib El Askri, 2004): diminution de la 
capacité à penser; fatigue ou perte d’énergie; agitation ou ralentissement 
psychomoteur; insomnie ou hypersomnie; perte ou gain de poids; diminution 
marquée de l'intérêt ou du plaisir pour les activités. Ces symptômes 
physiologiques sont associés à un dérèglement des processus homéostatiques 
qui permettent normalement de maintenir le fonctionnement intérieur de 
l’organisme dans les limites tolérables pour le maintien de la vie. Le 
processus homéostasique comprend, entre autres, la capacité à utiliser les 
aliments afin de permettre la production de l’énergie; le contrôle de l’apport 
en oxygène permettant les réactions aérobie et l’excrétion des déchets 
organiques due à cette production de l’énergie; la régulation du transport de 
cette énergie par la modulation des phases travail, repos du cœur et des 
vaisseaux sanguins en modulant la pression artérielle; le contrôle de la 
température corporelle afin de maintenir l’organisme dans les limites des 
paramètres optimaux de fonctionnement. Lorsque l’individu passe en alerte 
physiologique, des adaptations sont faites afin de préparer l’organisme à des 
blessures possibles. Par exemple, la concentration en glycogène augmente 
pour rendre disponible plus d’énergie aux muscles et les liquides sont déviés 
des organes végétatifs vers les muscles rouges afin de diminuer la 
température excessive causée par la plus grande activité lors des gestes de 
survie. 


McEwen a proposé le concept de charge allostatique pour décrire la 
dégradation de ces réponses physiologiques à la suite des cycles répétés 
d’allostasie non efficaces. Ainsi les réactions physiologiques seraient 
déclenchées ou inhibées à des moments inappropriés. IL note que la 
perception du stress est influencée par les expériences personnelles, la 
génétique et le comportement. Quand le cerveau perçoit une situation comme 
étant stressante, des réactions physiologiques et comportementales sont mises 
en œuvre pour permettre l’allostasie et l’adaptation. Le concept d’allostasie 
(Sterling et Ever, 1988) a été introduit pour expliquer la façon dont le 
système cardiovasculaire s’adapte aux états de repos et d’activité de 
l’organisme. Il peut s’appliquer à tous les systèmes contribuant au 
fonctionnement optimal de l’organisme. Le modèle est très utile pour 
opérationnaliser la stratégie et les tactiques thérapeutiques. En ce sens que le 


jeune attribue ses pertes de contrôle non plus à la «folie» ou au fait qu’il se 
voit comme mauvais mais plutôt à ce que son système nerveux est plus 
réactif que celui des autres. La honte et la douleur associée à cette honte 
diminuent et le rendent plus apte à pratiquer les exercices d’autocontrôle avec 
application. 


1.1.2. Charge allostatique 


Dans les limites de sa définition, la charge allostatique concerne le 
fonctionnement optimal de l’organisme en rapport aux stress psychosociaux. 
Avec le temps, la charge allostatique peut augmenter. Cette surexposition aux 
médiateurs neuronaux, endocriniens et immunitaires peut avoir un effet 
délétère sur différents systèmes organiques, favorisant la maladie et à tout le 
moins un mauvais ajustement des neurotransmetteurs et des hormones. 


Chez les militaires, l’exposition à des événements «tragiques» répétés 
ont eu comme résultat que certains combattants ont manifesté des symptômes 
physiologiques et psychologiques similaires à ceux observés chez les 
personnes montrant un trouble de l’humeur (épisodes dépressifs) ou anxieux. 
Bien sûr, plusieurs des enfants et adolescents présentant un trouble 
psychiatrique n’ont pas connu des horreurs comme celles subies par les 
militaires. Par contre, la capacité à diminuer la charge allostatique après des 
événements requérant une réponse de survie (combat ou fuite) suit le principe 
de la loi de la moyenne; ainsi, certains individus peuvent devenir plus forts à 
la suite d’un deuil comme l’a fait Johannie Rochette aux Olympiques de 2010 
tandis que d’autres personnes peuvent s’effondrer à la mort d’un parent et ont 
besoin d’une médication et de traitements psychothérapeutiques. Certaines 
personnes ont appris à utiliser les stress environnementaux pour améliorer 
leur performance adaptative tandis que d’autres ont utilisé des stratégies 
d’adaptation inefficaces à diminuer la charge allostatique. Il en résulte une 
augmentation inefficace de la production des hormones et neurotransmetteurs 
du stress, qui amène un mal-être physiologique important: apnée, bouche 
sèche, acidité gastrique, variation intempestive de la pression artérielle, 
variation de la fréquence cardiaque, envie d’uriner, faiblesse, variation 
importante de la température corporelle, tremblements, prostration et autres. 
Le militaire, le pratiquant en sport de combat, l’athlète, l’artiste ont appris à 


la suite de leur entraînement à construire les habiletés nécessaires augmentant 
la capacité à diminuer la charge allostatique après avoir vécu une expérience 
difficile. Ce concept peut faciliter la compréhension du rôle des activités 
martiales en général et du judo en particulier dans le traitement des personnes 
souffrant d’un trouble anxieux ou de l’humeur. Il est aussi utilisé par 
différents services médicaux militaires dans les pays de l'OTAN comme en 
Israël (Figley et Nash, 2008). Toutes ces réactions physiologiques que l’on 
trouve dans le mastering de la charge allostatique sont présentes lors des 
combats. 


La pratique du judo permet d’augmenter de façon sécuritaire et 
progressive la charge allostatique suffisamment pour que le jeune puisse: 1) 
détecter et identifier ses signes physiologiques sans être submergé; 2) devenir 
conscient que ces signes physiologiques influencent négativement ses 
capacités émotives et intellectuelles; 3) apprendre et pratiquer les exercices 
ou techniques d’autorégulations permettant de diminuer son mal-être, 
améliorer le sentiment de maitrise de soi et apprendre à utiliser son 
intelligence malgré les situation où l’adversaire le contrôle. À mesure que le 
jeune améliore sa performance, il utilise ces techniques d’autocontrôle à 


l’extérieur du dojo. 
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Voyons maintenant comment peut-on paradoxalement utiliser en 


psychiatrie une activité dont le but est de former des combattants plus 
performants. 


2. Paradoxe de l’utilisation d’une activité de judo 


pour contrôler le stress 

La pratique thérapeutique du judo à l’Hôpital Rivière-des-Prairies est 
nettement différente de celle qui a cours dans les clubs civils ou scolaires. Les 
réactions des enfants souffrant d’un trouble psychiatrique sévère sont souvent 
plus intenses et donc plus faciles à observer. Dans le cas de cette thérapie, 
l’activité judo est prescrite par le psychiatre pour améliorer le contrôle de 
l’agressivité. Les parents, aidés des travailleuses sociales et des autres 
professionnels, sont amenés à soutenir leur enfant dans les moments 
d’émotion intense appréhendés. Avec les enfants fragiles mais ne nécessitant 
pas de soutien d’une équipe psychiatrique, les émotions sont les mêmes mais 
à une intensité moindre. 


Une des caractéristiques des enfants et adolescents anxieux et 
dépressifs est la présence de peur et de colère sous-jacente à leurs différents 
symptômes. La pratique d’un art martial comme le judo génère donc des 
sentiments partagés: d’un côté la motivation à devenir puissant et, de l’autre, 
la peur de se faire blesser ou d’être incapable (Caouette et Reid, 1990). Par 
exemple, les jeunes en milieu civil considèrent naturellement les autres 
pratiquants comme des partenaires tandis que dans les groupes thérapeutiques 
les autres pratiquants sont souvent vus comme des ennemis au début pour 
devenir adversaires et finalement comme partenaires-adversaires. 


Ainsi, le jeune qui a peur, qui est en colère, qui n’a pas confiance en lui 
ni en ses parents ou en d’autres personnes en autorité est amené à pratiquer 
un art martial qui lui permettra d’être plus puissant et peut-être de se venger 
des autres qui objectivement ou subjectivement lui font du tort. Il apprend 
alors à faire des immobilisations, des projections, des étranglements et des 
clés de bras. Dans le cadre des sessions de thérapie, les étranglements et les 
clés de bras sont proscrits pour des raisons évidentes de sécurité. Les 
étranglements et les clés de bras utilisés en combat pour forcer l’abandon de 
l’adversaire ne sont pas enseignés aux débutants ou aux enfants et encore 


moins aux jeunes qui montrent des problèmes de contrôle émotif ou 
allostatique. Il faut en effet une certaine expérience pour utiliser ces 
techniques sans danger pour l’autre. De plus, ces techniques sont inutiles 
pour atteindre les buts thérapeutiques. Dans toutes les situations, afin de 
prévenir les blessures, un code — deux coups frappés de façon contrôlée sur le 
sol ou sur l’adversaire — indique une situation de danger ou qu’on reconnaît 
sa défaite. 


La différence entre les groupes thérapeutiques et civils est grande. Les 
sensations corporelles qui sont perçues comme plaisantes par les jeunes du 
civil peuvent susciter des réactions exagérées dans les groupes 
thérapeutiques, cela étant dû à une interprétation dysphorique des afférences 
sensorielles. Il est important que l’intervenant observe constamment les 
modifications des signes physiologiques qui peuvent être associées à 
différentes émotions. Ces réactions physiologiques aux stress sont 
idiosyncratiques de sorte que l’intervenant doit décoder chez chaque jeune les 
signaux précurseurs d’inconfort afin de l’amener à: détecter lui-même ce 
changement physiologique; comprendre que ces réactions peuvent être 
contrôlées, ce qui diminue la honte et l’incompréhension face à ces 
modifications physiologiques; utiliser les techniques d’autocontrôle 
permettant un retour au calme et à une pensée adéquate. 


Dans chaque technique pratiquée en judo le jeune en groupe 
thérapeutique a des réactions psychophysiologiques plus fortes que celles des 
jeunes en milieu civil. L’intervenant doit observer s’il y a des altérations à 
plusieurs niveaux. Voici quelques exemples des signes à observer: tonicité du 
cou, faciès, altérations au niveau de la bouche (bouche ouverte, sèche, 
déglutition), ventilation buccale ou nasale, clignement des yeux, constriction 
ou dilatation de la pupille, mains moites ou sèches, variation de la fréquence 
cardiaque, faiblesse, mal de tête, nausée, envie d’uriner et flatulence, 
sensation de chaleur ou de froid. 


En intervenant sur ces signes physiologiques précurseurs de 
comportements inadéquats, l’agent thérapeutique amène le jeune à acquérir 
une sensation de maîtrise de soi, comme chez les grands samouraïs. Ainsi, le 
jeune joue à imiter les attitudes et comportements idéalisés des guerriers qui 
peuvent contrairement à lui-même garder leur capacité à rester calme et 


efficace dans des situations périlleuses. Dans ce milieu protégé qu’est le 
groupe thérapeutique en judo, le jeune apprend à s’imaginer réussir des 
prouesses dans les pires situations. Progressivement, le jeune tisse un lien de 
confiance avec le sensei (professeur) qui se généralisera éventuellement à 
d’autres figures d’autorité (Caouette et Van Gijseghem, 1991) et en situation 
pour d’autres milieux tels la maison, l’école ou les lieux de loisirs. 


2.1. Les immobilisations 


Les immobilisations consistent à maintenir une partie du dos de son 
partenaire-adversaire collée au sol pendant plusieurs secondes. Le jeune 
devra lui-même subir le fait qu’il est sous le contrôle d’autrui et endurer 
certains inconforts physiques. La description de trois techniques 
d’immobilisation permettra d’illustrer le potentiel de réadaptation de cette 
discipline qu’est le judo. 


2.1.1. Kuzure-Gesa-Gatame 


Cette technique d’immobilisation permet de contrôler le partenaire-adversaire 
par l’enroulement d’un bras sous l’aisselle de celui qui subit l’attaque ( Uke ) 
par celui qui produit l’attaque ( Tori ). La partie plus convexe du tronc qui est 
plus forte est placée sur la partie plus faible d’Uke. Cela permet à Tori 
d’exercer une pression sur la cage thoracique d’Uke qui limite sa capacité 
ventilatoire. Chez les jeunes qui ont de bonnes habiletés 
psychophysiologiques, une adaptation de la tonicité thoracique couplée à un 
changement du mode ventilatoire oral en un mode ventilatoire nasal permet 
une amplitude thoracique relativement adéquate. La figure 7.2 (signaux 
afférents et efférents qui contribuent à la sensation de dyspnée) permet de 
constater une boucle de rétroaction entre le thorax et le cortex sensoriel 
associé à la respiration. Ainsi, en plus des récepteurs chimiques monitorant 
l’oxygène et le bioxyde de carbone, la capacité à ventiler est aussi un 
contributeur à la sensation de dyspnée (Guyton et Hall, 2000), déclencheur 
des réflexes de défense ou fuite. Le jeune a alors l’impression d’étouffement, 
d’oppression, de fatigue à respirer et parfois même de se faire étrangler, de se 
noyer ou encore d’être enseveli sous des débris lors d’un tremblement de 


terre. On comprend que cette immobilisation peut provoquer des réactions 
violentes chez les jeunes souffrant d’un trouble psychiatrique car leurs 
habiletés psychophysiologiques sont peu développées. Les raisons de cette 
pauvreté des habiletés psychophysiologiques peuvent être diverses comme on 
peut le voir dans la figure 7.1 illustrant la charge allostatique. 


Avec la clientèle psychiatrique, il est primordial d’aborder cette 
immobilisation en expliquant les réactions physiologiques associées à cette 
pression exercée sur la cage thoracique et ses effets sur les réactions qui 
peuvent être ressenties comme une agression intense. Chez ces jeunes, ces 
sensations sont souvent suivies de sensations de mal-être importantes et 
même de désorganisations. Contrairement aux jeunes «normaux», ils ne 
trouveront pas eux-mêmes les adaptations psychophysiologiques leur 
permettant de continuer à se ventiler sous une pression relativement forte. Si 
la pression exercée lors des premières pratiques est trop forte, le ou la jeune 
peut subir un choc important causant un refus de poursuivre l’activité 
thérapeutique (Caouette et Reid, 1990). De façon générale, il est recommandé 
que le professeur ou un élève très avancé exécute les immobilisations en 
soutenant le jeune par des encouragements à tendre ses muscles thoraciques 
et à adopter et maintenir la ventilation nasale. Après quelques réussites 
consistant à subir et contrôler une pression thoracique plus grande, le jeune 
est amené à essayer son contrôle en utilisant une ventilation buccale pour 
constater la différence dans la capacité d’autocontrôle. Encore ici, le 
professeur ou un élève très avancé doit soutenir le jeune car invariablement le 
signal très rapide provenant de la cage thoracique peut provoquer une 
dyspnée interprétée dysphoriquement par le cortex sensoriel comme étant une 
atteinte létale. Le fait de savoir que cette réaction de panique associée à la 
ventilation buccale est causée automatiquement par des neurones sensoriels et 
non parce qu’il est peureux, lâche ou même fou diminue chez le jeune la 
honte qu’il ressent à être différent, moins bon ou plus nul que les autres. 
L’intervenant présente aussi cette perte temporelle de contrôle comme étant 
une démonstration amusante des principes psychophysiologiques. Le jeune 
est alors amené à mieux comprendre qu’il peut avoir un contrôle sur 
l’intensité des malaises physiologiques amenant des comportements 
socialement inefficaces. Il en viendra à rire de ses pertes de contrôle plutôt 
que de se croire incapable. Il commence aussi à comprendre que le professeur 


et les plus avancés, quoique très dangereux, peuvent être considérés comme 
des aidants et alliés. 


Figure 7.2 
Signaux afférents et efférents qui contribuent 
à la sensation de dyspnée 
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Source: Manning, H.L. et Schwartzstein, R.M. (1995). Reproduit avec la permission de 
Cambridge University Press. 


2.1.2. Kami-Shio-Gatame 


Cette technique d’immobilisation permet de contrôler le partenaire-adversaire 
en position longitudinale. La tête de Tori est placée sur le nombril d’Uke et 
son nombril est placé sur la tête vers l’oreille d’Uke. Tori bloque les bras 
d’Uke en serrant son tronc et en prenant sa ceinture. Cette technique 
d’immobilisation a peu d’effets sur la capacité ventilatoire de celui qui la 
subit. Par contre, la pression exercée sur la tête en général et l’oreille en 
particulier peut être désagréable, spécialement pour les débutants. Cette 
position de tête à presque bassin peut générer des malaises d’agitation ou de 
fébrilité chez des jeunes ayant subi des agressions ou ayant une identité 
sexuelle floue. Les observations anecdotiques avec des jeunes de 6-12 ans 
souffrant d’un trouble psychiatrique important n’ont pas révélé de telles 
réactions concernant la sexualité. Par contre, les réactions concernant la 


douleur de la pression à la tête produit invariablement des comportements 
d’attaque ou encore des simulacres de blessures chez plusieurs jeunes. 
Lorsqu’un jeune a une perte de contrôle de soi en criant ou en donnant des 
coups, le Sensei (enseignant de judo) reprend la théorie psychophysiologique 
concernant les signaux afférents au cortex sensoriel déclenchant des réactions 
de combat ou fuite (Selye, 1974). Concomitamment à ces enseignements 
psychophysiologiques, l’enseignement des valeurs du judo et du budo (voie 
du guerrier) est utilisé pour motiver le jeune à rechercher un meilleur contrôle 
de soi. Ainsi, le jeune est amené à utiliser les techniques d’autocontrôle 
apprises précédemment, et à commencer, dans un milieu protégé, à inhiber 
les gestes violents. Il tend ainsi à mieux contrôler la violence qui l’habite. Il 
apprend aussi que le vrai guerrier doit être capable de subir et tolérer certains 
malaises physiques pour devenir un maître. Une intervention thérapeutique 
porte sur cette réaction à la «douleur». Sur une échelle de 1 à 10, le jeune doit 
déterminer le niveau de douleur, 1 étant nulle et 10 étant insupportable. La 
plupart des jeunes répondent un chiffre supérieur à 6 ou 7. À la suite de cette 
autoévaluation, on leur demande de faire une autoévaluation identique de 
leurs expériences passées (divorce des parents, violence entre parents, mort 
de proches, sinistres, accident ou autres) afin de relativiser les mal-êtres 
passagers par rapport aux événements objectivement importants. 
Immanquablement, les jeunes réévaluent à la baisse la douleur physique liée 
aux événements vécus. En répétant la pratique lors de situations impliquant 
un malaise physique beaucoup moins pénible que des souffrances ou des 
malaises psychologiques, le jeune commence à pouvoir tolérer mieux cette 
«douleur» qui devient peu à peu un simple malaise et finalement, lorsque le 
corps est plus endurci, une sensation normale. Chez les jeunes n’ayant pas 
besoin de services psychiatriques, ces améliorations des habiletés 
psychophysiologiques se font la plupart du temps par un processus que 
Bandura (1977) qualifie d'apprentissage vicariant. Cela consiste à utiliser les 
expériences des autres pour reproduire les comportements efficaces 
socialement et éviter les comportements inefficaces pour l’adaptation à la 
société. 

Par contre les observations anecdotiques semblent indiquer que cette 
capacité à l’apprentissage vicariant positif soit peu efficace chez les jeunes 
souffrant d’un trouble psychiatrique. L’intervenant doit alors expliquer aux 


jeunes les techniques qu’il doit utiliser pour apprendre des autres. 


2.1.3. Tate-Shio-Gatame 


Le but de cette technique d’immobilisation est de contrôler le partenaire- 
adversaire en se plaçant longitudinalement sur Uke, tête contre tête, bassin 
contre bassin et cuisses et pieds enserrant les membres inférieurs d’Uke. 
Dans cette immobilisation, la surface de contact entre les corps de Tori et 
d’Uke est nettement plus importante que dans les autres immobilisations. Il 
en résulte une diffusion de la pression exercée sur le corps d’Uke, ce qui 
diminue l’inconfort physique éprouvé. Malgré l’absence de douleur physique, 
cette immobilisation provoque une sensation d’impuissance et de claustration 
plus grande. On peut imaginer que cette technique pourrait déclencher des 
réactions psychophysiologiques puissantes chez des jeunes souffrant de 
claustrophobie, ou des jeunes ayant subi des blessures de stress 
psychologique comme des enfants agressés ou ayant été soumis à des 
punitions de retrait dans des lieux confinés. La sensation de «claustration» 
associée à la technique est assez éloignée de la réalité d’une agression ou 
d’une cage où le jeune aurait été enfermé pour permettre une exposition 
progressive à une situation claustrante ou d’impuissance. Le fait que cette 
technique soit présentée sous forme ludique permet une modification de 
l’association claustration-catastrophe en claustration-plaisir permettant au 
jeune d’éprouver une sensation de maîtrise de soi (Dalgard, Arnstein, Marit, 
Johansen et Zahl, 2007) ou de confiance en ses possibilités de s’adapter aux 
demandes prospectives de l’environnement (Bandura, 1997). 


2.2. Les projections 


À partir de la position debout, le judoka cherche à déséquilibrer son 
partenaire pour le projeter au sol. Il existe cinq classes de projections qui 
permettent une progression selon l’intensité, l’amplitude et la complexité 
pour Uke d’exécuter une chute sécuritaire. Ces classes sont: Ashi-Waza 
(Technique de jambe), Koshi-Waza (Technique de hanche), Te Waza 
(Technique de bras), Makikomi-Waza (Technique d’enroulement — projection 
accompagnée —) et Sutemi-Waza (technique de projection sacrifice). Les 


deux dernières classes de projection ne sont pas utilisées avec les débutants 
car elles nécessitent un contrôle moteur et émotif trop grand même pour les 
jeunes en milieu civil ou scolaire régulier. Chaque classe de techniques 
comprend des mouvements d’intensité, d’amplitude et de complexité 
différentes qui permettent une exposition progressive à des sensations plus 
intenses et d’autocontrôle plus efficace. 


Le combattant doit aussi être projeté lui-même au sol par son 
partenaire-adversaire. Pas sur un matelas moelleux qui est paradoxalement 
plus dangereux mais sur une surface ferme. Corollairement, il devra 
apprendre à faire des chutes, ce qui implique qu’il accepte l’«agression» de 
l’autre s’il veut devenir puissant. Il apprend également à faire confiance à un 
autre et surtout à lui-même. Les coups sont interdits. Dans les groupes 
thérapeutiques, en psychiatrie notamment, les projections sont utilisées 
graduellement et avec prudence. Plusieurs raisons justifient cette prudence. 
Premièrement, les objectifs thérapeutiques peuvent être atteints en utilisant 
les techniques au sol qui sont plus sécuritaires. Les sensations de lâcher prise 
sont moins fortes et plus faciles à contrôler. Les projections sont aussi 
associées à une plus grande amplitude et une plus grande intensité du 
mouvement dont la dangerosité provoque une plus grande intensité des 
émotions. Une approche adaptative et sécuritaire se révèle plus efficace pour 
permettre au jeune de développer progressivement son autocontrôle. 
Lorsqu'un jeune des groupes thérapeutiques a acquis suffisamment 
d’autocontrôle pour apprendre les projections, il peut être orienté vers un club 
civil. Par contre, l’apprentissage des chutes est essentiel pour le préparer à ce 
transfert dans les clubs civils. Il est à noter que dans plusieurs groupes 
thérapeutiques qui desservent des clientèles moins problématiques que celles 
servies dans un hôpital surspécialisé de troisième ligne, les projections sont 
utilisées assez rapidement. 


2.3. Les chutes Ukemi 


Il existe trois types de chutes qui permettent au jeune de se protéger lorsqu'il 
tombe ou se fait projeter par Tori. Il s’agit de la chute latérale, la chute arrière 
et la chute avant. Cette progression dans la complexité et l’intensité des 


chutes passe souvent inaperçue lorsque les jeunes ne souffrent pas d’un 
trouble psychiatrique. Il est souvent possible d’enseigner les trois types de 
chutes dans une seule séance et avec moins de techniques didactiques 
complexes et de consignes explicites. Les jeunes peuvent utiliser 
l’apprentissage vicariant et modifier progressivement leurs réflexes de 
défense archaïques résiduels. Le réflexe parachute qui apparait avant la 
marche consiste à placer ses membres supérieurs dans l’axe de la chute lors 
d’une perte d’équilibre. Bien qu’efficace surtout dans la période de la petite 
enfance, ce réflexe peut être contre-productif lorsque le corps devient plus 
lourd et plus massif et que la force de la chute est augmentée par des 
techniques de projection comme en judo. 


L'utilisation d’une progression micrograduée devient essentielle avec 
des jeunes qui souffrent d’un trouble de l’humeur ou d’un trouble anxieux. Ils 
utilisent souvent la colère, les coups ou les insultes comme moyen d’éviter 
des situations désagréables ou encore pour cacher leur peur de se montrer 
incapables. La honte de se sentir nuls, impuissants ou lâches semble 
intolérable. Confrontés à l’apprentissage des chutes, ces jeunes éprouvent une 
augmentation de la tension musculaire diminuant la fluidité des mouvements, 
une difficulté à traiter les informations contenues dans les consignes verbales 
et visuelles limitant grandement leur capacité à mettre en application la 
séquence de mouvements nécessaires à la réussite d’une technique 
objectivement simple comme une chute latérale ou arrière. 


La mise en scène devient alors importante afin d’amener le jeune à 
diminuer sa honte d’avoir peur et de l’amener à augmenter sa confiance en 
soi. Cette étape permet aussi de modifier la vision souvent biaisée que 
l’enfant a de l’adulte. Il apprend à reconnaître que certaines règles et 
consignes de l’adulte ne sont pas toujours faites pour le dénigrer ou le 
persécuter mais servent plutôt à assurer sa sécurité. Le fait que le «maître» 
Sensei explique et insiste sur la dangerosité des chutes, conforte le jeune en 
ce sens qu’il a la caution du Sensei d’avoir peur, ce qui, contre toute attente, 
diminuera au moins la peur d’avoir peur. Cette peur d’une blessure 
escomptée, qui pourtant est statistiquement moins probable que s’il faisait de 
la danse aérobique ou de la balle molle ( U.S. Consumer Product Safety 
Commission , 2006), permet au Sensei d'imposer une discipline très stricte 
dans le but de limiter les risques de blessure. Ici encore, le jeune acceptera 


volontiers cette discipline stricte et respectera les règles sociétales pour sa 
propre sécurité et pour atteindre une puissance qui lui permettra de 
«combattre ses ennemis» dans un premier temps et plus tard de faire face à 
l’adversité. Pour «détruire les autres» au début et, à long terme, pour 
apprendre à «maîtriser» l’opposition des autres, il devra les respecter et les 
aider dans des situations d’apprentissage d’abord, puis dans la vie. 


2.3.1. La chute latérale, Yoko Ukemi 


Cette technique est utilisée lorsqu’un un appui pédestre est éliminé, à titre 
d’exemple par la marche sur une pelure de banane ou encore dans les cas où 
on subit certaines techniques de balayage ( Baraï ). Le jeune doit apprendre à 
combattre le réflexe de parachute qui consiste à placer son membre supérieur 
dans l’axe de la chute et inhiber la tendance à une hyperextension de la tête 
Le jeune devra plutôt amener son membre supérieur devant son tronc, fléchir 
la tête en direction opposée à l’axe de la chute et amener son tronc à absorber 
le choc. Il devra de plus inhiber la tentation de crier, ce qui implique une 
ventilation buccale, et adopter une expiration nasale qui permettra d’éviter 
une réaction de panique consécutive à une déflation violente des poumons. 
Finalement il devra frapper le sol avec son membre supérieur situé du côté où 
le thorax tombe afin de répartir la force cinétique, ce qui prévient les 
blessures. 


2.3.2. La chute arrière, Ushiro Ukemi 


NS 


Elle est apparentée mécaniquement à la chute latérale. Aïnsi le dos au 
complet et les deux membres supérieurs absorbent la force cinétique. Cette 
plus grande absorption est nécessaire car les mouvements qui produisent une 
chute arrière sont associés à une plus grande intensité. 


2.3.3. La chute avant, Zempo Kaiten 


Cette technique implique une plus grande amplitude. Elle est aussi très 
pratique lors des chutes soit en bicyclette ou en milieu naturel. Ici encore le 
jeune doit modifier le réflexe de parachute qui consiste à projeter les 
membres supérieurs en avant vers le sol et en envoyant sa tête vers l’arrière 


pour protéger le nez du sol; de plus, il doit essayer de combattre la gravité et 
d’éviter de tomber. En judo, on apprend à utiliser cette force de gravité. La 
tête et le tronc deviennent en flexion maximale (le menton touche au sternum, 
le dos est rond; les membres supérieurs forment un demi-cercle) et les 
membres inférieurs poussent le corps vers l’avant et augmentent la vélocité. 
Ensuite, il est possible de se relever sans traumatisme. En club civil, cette 
technique devient rapidement un jeu très plaisant qui débouche sur les 
concours de la plus grande ou de la plus haute chute. Dans les groupes 
thérapeutiques, la peur de l’échec ou la peur de se faire mal est telle que le 
jeune prend beaucoup de temps à maîtriser cette technique et à modifier cette 
association stress-catastrophe en stress-plaisir. Dépendant de la sévérité du 
trouble psychiatrique, cette modification peut prendre de quinze à trente 
sessions de 90 minutes à raison d’une rencontre par semaine avant que le 
jeune puisse développer ses habiletés d’autocontrôle et comprendre les 
valeurs du code moral du judo. Il éprouve alors un plaisir semblable à celui 
des jeunes des clubs civils à se «batailler». Bien sûr, une concertation 
multidisciplinaire[67] et parentale est essentielle afin de faciliter le transfert 
des comportements positifs démontrés sur le tatami dans les situations de vie 
réelle où le jeune ne sent pas un soutien aussi présent et qui ont pour lui une 
plus grande importance. 


3. Problématique des jeunes présentant un trouble 
psychiatrique 

Avec la clientèle non clinique, il n’est pas nécessaire que le jeune ait une 
description biomécanique et psychophysiologique exhaustive. Toutefois, 
avec la clientèle clinique, les explications sont nécessaires. Cette nécessité 
psychoéducative est utilisée avec tous les groupes inadaptés. Par exemple des 
sessions de counselling sont dispensées dans les groupes «Passage 2000», 
dans une école secondaire de Montréal, ainsi qu’avec les groupes «Éclipse» à 
travers le Canada (Judo Canada), avec les groupes «Écusson» soutenus par la 
Gendarmerie Royale du Canada (GRC) pour la guerre contre la drogue chez 
les jeunes et avec les groupes «Paccific» soutenus par la Sûreté du Québec. 
Cela est d’ailleurs bien illustré dans le DVD Le judo, un combat pour la 
prévention (Tremblay et Martin, 2006). 


Le protocole du judo permet ces retours sur les valeurs du Guerrier 
grâce à un processus éducatif qui s’appelle le mondo. Ce mot signifie 
«discussion», un échange sur le sens du judo. Pourquoi fait-on du judo? Les 
discussions forcent les jeunes à décrire les comportements et émotions qui les 
ont amenés dans ces groupes thérapeutiques (Caouette et Reid, 1990). Cette 
description permet d’établir des objectifs d’autocontrôle en ayant comme 
étalon les valeurs du guerrier «sans peur et sans reproche». Les jeunes 
apprécient ces histoires d’un jeune qui pesait moins de 50 kilos à 18 ans et 
qui a réussi à vaincre des adversaires de plus de 100 kilos par ses techniques 
et sa détermination. 


Jigoro Kano, fondateur du judo et qui a été directeur de l’éducation 
primaire au ministère de l’Éducation du Japon et directeur de l’École normale 
supérieure de Tokyo pendant trente ans, explique sa méthode selon trois 
principes qui deviennent un cadre d’analyse des comportements de tous les 
jours: «Ju no ri» (le principe de l’adaptation), «Seiryoku zenyô» (la meilleure 
exploitation de l’énergie en recherchant l’efficacité maximale dans 
l’utilisation de l’esprit et du corps), et «Jita Yuwa Kyoei (la prospérité par 
l’union de sa propre force à la force de l’autre). Ils contiennent l’essence du 
judo. 


Avec «Ju no ri» — le principe de l’adaptation — le guerrier doit avant 
tout adopter une attitude de disponibilité physique et mentale permettant de 
profiter de toutes les occasions (Masciotra, Roth et Morel, 2008). 


Le judo met en scène l’ambiance de combat qui est celle de la vie. Pour 
devenir guerrier, le jeune doit modifier sa vision de l’autre qui, au départ, est 
un étranger ou un ennemi et qui progressivement devient partenaire de son 
développement et réciproquement. Quand le sensei renforce le fait que l’autre 
va révéler nos propres déficiences, nos lacunes, nos erreurs (aussi nos 
qualités) et en même temps nous permettre de devenir un guerrier c’est-à-dire 
un être sans peur et qui adopte des valeurs positives et honorables, il dit aussi 
que nos erreurs, nos faiblesses ne sont pas rédhibitoires. Grâce au partenaire, 
au combat et au travail effectué, notre potentiel pourra s’éveiller, émerger. 
Vaincre le partenaire n’est rien; c’est soi-même, son orgueil, ses peurs, ses 
paresses qu’il faut vaincre et dépasser. Quand le sensei avoue qu’il a peur 
mais qu’il peut contrôler sa peur par la pratique, le jeune est conforté et 


l’espoir renaît peu à peu. Le courage, cette valeur du guerrier qui nous permet 
d’affronter toutes les épreuves malgré les peurs et les douleurs physiques et 
morales, se manifeste. 


Par cette éducation permettant de contrôler la peur, l’esprit, le cœur, 
l'intelligence, le corps de l’homme se libèrent; le jeune devient alors capable 
de s’adapter de mieux en mieux aux situations de la vie qui se présentent à 
lui. Il modifie peu à peu sa vision des événements autrefois redoutés et les 
transforme en situations stimulantes et non catastrophiques. 


«Seiryoku Zenyô» — la meilleure exploitation de l’énergie en 
recherchant l’efficacité maximale dans l’utilisation de l’esprit et du corps — 
s’applique d’abord au judo: dans le combat, cela veut dire qu’il faut utiliser 
rationnellement notre énergie, appliquer le mieux possible les principes 
techniques, exécuter les techniques adaptées à la situation avec de plus en 
plus de facilité exactement au bon moment. C’est aussi un idéal tactique qui 
consiste à trouver les meilleurs moyens pour vaincre le plus facilement 
possible. Lors du mondo, en comparant la situation tactique en combat à la 
vie quotidienne, le jeune est amené à réaliser qu’il utilise des comportements 
qui peuvent être acceptables dans certaines situations: faire une blague, par 
exemple. Ce comportement qui aurait pu être positif dans une fête devient 
contre-productif dans une salle de classe. 


Cet idéal de la meilleure exploitation de l’énergie s’applique aussi à 
tous les aspects de la vie quotidienne. Il s’agit de faire de son mieux tout ce 
que l’on entreprend en utilisant au maximum ses capacités physiques et 
mentales, en développant au maximum tout son potentiel. Cela se fait à partir 
des expériences vécues, heureuses ou douloureuses, des contrariétés — petites 
ou grandes — du quotidien, qui deviennent nos partenaires; mais aussi en nous 
observant attentivement et par le travail assidu. Aïnsi, lors des retours sur les 
événements soit à la maison ou à l’école, les jeunes qui ont manifesté des 
comportements inadéquats doivent évaluer si leurs incartades répondent au 
principe d’efficacité maximale: un mauvais comportement est suivi d’une 
conséquence négative. 


Avec «Jita Yuwa Kyoei» — la prospérité par l’union de sa propre force 
et la force de l’autre — le judo, art martial, propose une vision du monde: 
l’entente harmonieuse, l’entraide et la prospérité mutuelle. Cela constitue un 


point d’aboutissement. Ce qu’on entreprend ne doit pas se faire au détriment 
des autres. Ce principe est une balise: il permet d’éviter les dérapages, les 
erreurs, les mauvaises interprétations quant à la finalité du judo. 
Paradoxalement, le judo propose une éducation de guerrier pacifique qui ne 
craint pas ni ne cherche à dominer l’autre mais qui désire au contraire vivre 
harmonieusement avec lui et profiter de l’enrichissement mutuel de la 
relation. Ce guerrier en devenir apprend aussi à défendre sa dignité 
personnelle et celle des autres dans le respect des règles sociales. Le principe 
est aussi une prise de conscience. Pour obtenir la coopération d’autrui, nous 
devons en effet offrir la nôtre, au plan moral, l’unité avec l’autre se traduit 
par la réciprocité et l’empathie. Le jeune apprend à donner car il va recevoir. 
Par ailleurs, combattre (de cum , avec, et battuere , frapper, rosser) l’autre 
c’est se battre «avec» lui et non pas strictement contre lui. Le débutant se 
chamaille, l’intermédiaire se bat, l’avancé ou le maître combat (c’est un 
«avec» l’autre, une unité). 


L’enseignant, avec une clientèle civile, pourra être amené à expliquer 
ces trois principes et à présenter également un code moral du judo ou du 
samouraï sous forme d’exposés, d’échanges, de questions aux participants et 
surtout grâce à la pratique. En effet le grand principe des arts martiaux, et en 
particulier du judo, est d’enseigner par l’action des principes de vie 
fondamentaux, permettant ainsi une éducation profonde de la personne car 
tout est éprouvé, vécu aussi bien que pensé. Dans le cas d’une clientèle 
psychiatrique, on doit cependant avoir une approche différente. Plusieurs 
raisons justifient cette différence. 


Les explications didactiques permettent une pause qui peut aider le 
jeune à un retour au calme. Durant ces pauses, le sensei peut prendre le pouls 
du groupe et faire pratiquer des techniques d’autocontrôle si un ou plusieurs 
jeunes en ont besoin (le Mokuso , par exemple). Les progrès vont de 
l’allocontrôle à l’autocontrôle: au début c’est le sensei qui crée les conditions 
du contrôle, puis progressivement le judoka chemine vers l’autocontrôle. 


Les explications psychophysiologiques permettent au jeune de 
comprendre l’influence de ses émotions impétueuses sur sa capacité à utiliser 
correctement ses connaissances. Il apprend à détecter ses erreurs de pensée et 
à les dédramatiser. 


Les explications biomécaniques complexes confortent le jeune qui a 
des difficultés à penser et est confronté à ce qu’il vit comme un échec. C’est 
la tâche qui est difficile et non lui qui est nul ou imbécile ou tout autre 
qualificatif peu flatteur que ces jeunes se donnent. 


Le code moral est utilisé comme moyen d’analyser les comportements 
et attitudes rapportés par les enfants ou les parents. Est-ce que les 
comportements inadéquats répondent aux valeurs du judo qui sont politesse, 
amitié, courage, contrôle de soi, sincérité, modestie, honneur, respect. 


4, Protocole 

Sans un décorum et un protocole rigide, le judo peut devenir une activité plus 
négative que thérapeutique. Curieusement, les jeunes qui insultent ou 
agressent les adultes et pairs dans la cour d’école, dans les sports d’équipe ou 
à la maison accepteront assez facilement les gestes de déférence dans un 
contexte de sport de combat. Ici, l’introduction de rituels qui sont socialement 
inconnus des jeunes Occidentaux et presque caricaturés de leur point de vue, 
permet de pratiquer une étiquette et une «obéissance» excessives de façon 
ludique. Le rituel est utilisé pour rappeler certaines valeurs associées au judo 
mais, insidieusement, il facilitera l’adoption des valeurs du judo qui sont 
applicables partout. Il propose un ensemble de gestes et place le jeune dans 
un ensemble de situations à l’intérieur desquelles les gestes posés ont un sens 
précis. Tout en établissant un cadre, il permet au jeune de pouvoir manifester 
son potentiel en toute liberté dans un contexte sécuritaire et éthique. Afin 
d’aider cette intégration, les notions de salut, de capitaine et de mondo, 
l’importance des consignes de l’enseignant, l’état d’esprit dans lequel on doit 
aborder le combat font partie des outils utilisés par l’intervenant. 


4.1. Le salut 


En judo comme dans tout sport de combat, le salut est une tradition, un rituel 
(Bui-Xuan et Ruffié, 2006). Exécuté au début d’un cours ou d’un combat, il 
indique que le judoka est animé d’une intention pure et du respect des autres. 
À la fin d’une activité, c’est une marque de remerciement. Les jeunes en 
milieu civil considèrent naturellement les autres pratiquants comme des 


partenaires tandis que dans les groupes thérapeutiques, les autres pratiquants 
sont souvent vus au départ comme des «ennemis». 


À cette étape, le jeune se tient à genoux sur une ligne et doit tenir une 
position digne pendant un certain temps. La position inhabituelle pour un 
Occidental produit un inconfort au niveau de l'articulation du genou. 
L’intervenant souligne que la capacité à tolérer cet inconfort est une qualité 
nécessaire d’un guerrier. La faible tolérance à l’inconfort amène le jeune à 
pratiquer l’autocontrôle afin de montrer aux autres qu’il est capable. 


Le salut est de rigueur entre chaque séquence d’apprentissage; avant et 
après la session, avant et après chaque éducatif, avant et après chaque 
combat. En tout temps, il rappelle que chacun peut apprendre de soi et des 
autres. Il y a même des saluts avant d’entrer au dojo (salle d’entraînement) et 
à la sortie afin d’inculquer un respect de l’environnement éducatif. Les jeunes 
sont aussi amenés à balayer ou essuyer les tapis (tatamis) lorsque nécessaire. 
Ces gestes d’intendance commencent à devenir pour le jeune non pas une 
entrave à sa liberté mais un autre exercice qui le rendra plus fort et plus près 
de l’idéal guerrier. Les parents apprécient particulièrement cet aspect martial 
du judo. Peu à peu, le respect de soi, des autres et de son environnement se 
développent; le judoka en herbe commence à comprendre que les règles 
sociales tant sur le tatami qu’à l’extérieur du tatami servent aussi à le protéger 
et non à le punir. 


4.2. Le capitaine 


Le rôle du capitaine en judo revient à l’élève qui a le mieux compris les 
principes essentiels et les valeurs du judo ou du Guerrier. Il a le privilège 
mais surtout la responsabilité de s’assurer que les autres jeunes respectent le 
protocole sous la direction du maître. Dans les groupes thérapeutiques, 
l’intervenant renforce et souligne son importance. Ainsi, un jeune qui est 
obligé de participer à un groupe thérapeutique parce qu’il a démontré un 
manque de contrôle émotif et comportemental devient responsable du bon 
comportement des autres en montrant l’exemple. Il doit en outre aider les 
autres à mieux gérer leurs émotions. 


Dans les groupes thérapeutiques, le capitaine est souvent responsable 
de l’échauffement. Il est fréquent de constater que des jeunes qui sont 
perturbateurs en classe ou à la maison, qui peuvent contrôler le groupe en 
adoptant des comportements inadéquats ou en amenant les autres à le faire, 
devient muet et complètement incapable de diriger positivement les autres. 
Les jeunes apprennent alors des habiletés positives de leadership. Les jeunes 
moins anciens apprennent aussi que s’ils ne veulent pas perdre la face quand 
ce sera leur tour de diriger le groupe, ils ont intérêt à se conformer aux 
demandes de celui qui dirige la séance. Le soutien de l’intervenant à celui qui 
dirige renforce le sentiment naissant de confiance envers une figure d’autorité 
et fait comprendre plus facilement l’utilité des règles. L’expérience de la 
prise en charge d’un groupe amène à la prise en charge de soi dans le groupe. 


Cette hiérarchisation des privilèges et des responsabilités introduit une 
notion de continuum temporel. Ainsi, les jeunes des groupes thérapeutiques 
confrontés à un échec réagissent souvent comme si la fin du monde était 
arrivée. Pour eux, aucune possibilité de reprises n’est possible. Durant le 
mondo, le rôle du capitaine dans les groupes thérapeutiques ouverts est 
d’apporter un témoignage concernant sa propre évolution. Il explique que lui 
aussi avait telle ou telle difficulté, comment il réagissait, quels moyens il a 
pris pour changer sa perception de soi et les stratégies lui permettant de 
devenir un meilleur guerrier. Cette notion d’ancienneté conforte aussi le 
nouveau en ce sens qu’il sent moins de pression à performer et comprend que 
les plus forts seront aussi ses protecteurs. Malgré tout, il aura tendance à 
considérer pendant un certain temps les autres comme des ennemis potentiels 
pouvant le blesser ou lui faire avoir honte de lui-même. 


4,3. Consignes du Sensei 


Comme tous les arts martiaux, le judo comporte des risques inhérents à sa 
pratique. Le respect des consignes n’admet donc aucun compromis. Les 
jeunes comprennent que si le professeur dit certains mots, ils doivent cesser 
tout, immédiatement, car un danger est présent. Cela motive les jeunes qui 
normalement prennent beaucoup de temps à réagir aux consignes des adultes 
à se conformer rapidement. Le jeune apprend à reconnaître que toutes les 


consignes ne sont pas faites pour limiter sa liberté mais pour préserver sa 
sécurité. Au fil des séances, l’intervenant diminue l’intensité de sa voix et de 
ses consignes sonores comme frapper dans ses mains ou visuelles comme 
modifier son faciès afin de développer chez le jeune sa capacité d’observation 
de l’entourage et de faire progresser l’apprentissage vicariant. Les jeunes 
acceptent de respecter ces consignes de plus en plus discrètes dans le but de 
devenir de meilleurs guerriers mais apprennent aussi à mieux se contrôler et à 
adopter un comportement plus adaptatif en société. Le jeu d’autocontrôle 
devient agréable; lors des mondo, le jeune est encouragé à le pratiquer à 
l’extérieur du dojo. 


4.4. Apprentissage technique, Randori, combats 
intragroupe 


L’apprentissage technique permet d’amener le jeune à diminuer ses alertes 
physiologiques qui augmentent la charge allostatique et à accroître ses 
compétences à contrôler les signes physiologiques liés à la peur d’être blessé 
ou d’être déshonoré. Le fait de subir les techniques en ne se défendant pas au 
début et en utilisant sa force de façon contrôlée pour que l’autre puisse 
apprendre et que l’autre lui rende la pareille désensibilise le jeune: il apprend 
à se faire contrôler par l’autre sans qu’une catastrophe s’ensuive. Cela 
sensibilise le jeune à l’importance de se laisser contrôler par l’autre afin de 
progresser dans l’art du combat. Le randori (pratique libre) l’amène à subir 
plusieurs agressions successives renforçant la notion qu’une erreur n’est pas 
catastrophique. Étant donné que ces jeux de bagarre sont agréables pour les 
jeunes, une modification bagarre-catastrophe vers bagarre-plaisir se fait peu à 
peu. Dans les clubs civils, ce plaisir à combattre est instantané. Avec la 
clientèle clinique, ce plaisir à combattre nécessite une période d’adaptation. 
Lors des combats (shiaï), le jeune est confronté à une plus grande pression 
sociale. Souvent la performance diminue. Des jeunes qui se battent 
farouchement à l’école ou encore à la maison avec la fratrie deviennent 
inhibés et se laissent «battre». Il peut arriver que des jeunes feignent des 
blessures ou racontent des histoires sur des deuils à la parenté pour éviter ou 
attribuer leur échec à une cause externe. De séance en séance le jeune 
apprend à accepter ces échecs comme des moments privilégiés 


d’apprentissage et d’amélioration premièrement en judo mais surtout à 
amener un sentiment de maîtrise de sa performance. Avec l’aide de 
l’intervenant et des partenaires, il apprend à reconnaître qu’il améliore son 
contrôle et qu’il devient capable de faire des exploits qu’il ne pouvait faire 
une ou deux semaines plus tôt. Le Sensei amène le jeune à découvrir le 
véritable secret du guerrier: celui qui tombe sept fois mais qui est capable de 
se relever une huitième fois. L’espoir naît. 


Conclusion 

Aucune activité ne peut être considérée comme étant, par essence, 
thérapeutique. Par contre, le judo peut servir de mise en situation afin 
d'exposer progressivement le jeune à des situations qui permettent le 
développement d’habiletés d’adaptation psychophysiologiques nécessaires à 
une intégration familiale, scolaire et sociale. La modification des associations 
agressions-catastrophes en problèmes à résoudre sur le tatami peut et doit être 
utilisée pour favoriser la généralisation de ces nouvelles habiletés, 
premièrement en famille, puis à l’école et finalement en société (Caouette, 
Bouvier, Masciotra et Bérard, 2002). En ce sens, la collaboration avec les 
parents est essentielle pour maximiser la potentialité de l’intervention. Les 
connaissances théoriques sur le fonctionnement de l’organisme pour 
s’adapter aux vicissitudes de la vie apaisent le jeune qui se voit réagir 
différemment des pairs. En comprenant la mécanique du stress et en sachant 
que son système nerveux a été perturbé soit par des événements ou par une 
cause génétique, le jeune qui a pu se rendre compte de sa valeur en effectuant 
des prouesses en judo comprend qu’il peut avoir un contrôle sur ses réactions 
physiologiques. Il a aussi réussi à détecter plus rapidement ses signes 
physiologiques qui le rendaient malheureux ou en colère et a appris à les 
interpréter non comme une perte de contrôle de son esprit mais comme une 
réaction impétueuse de son système nerveux. Il sait que son système nerveux 
est plus réactif que celui de nombreux pairs mais qu’il peut se contrôler en 
utilisant les techniques apprises en judo. 
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CHAPITRE 8 - LEARNING NEW 
MOVES MENTALIZING AND AIKIDO 
PRACTICE IN A RESIDENTIAL 
PROGRAM FOR HOMELESS YOUNG 
ADULTS 


Christian Herreman 


The Transitional House for Independent Living (THIL) is Pro Niños de la 
Calle’s residential program for young adults with street life experience. This 
program is based on attachment theory and incorporates aikido as a way of 
promoting self regulation and a sense of agency. Following what has been 
called the embodiment of the mind, the THIL project promotes a secure, 
reflective and cooperative social system where «new moves» or relational 
patterns can be learned as an alternative for coercitive and violent lifestyles. 


1. Mexico’s unattended children 


1.1. The origin of the Transitional House for 
Independent Living (THIL) Project 


Mexico has a population close to 106 million people, of which almost 25 
million live in its capital, Mexico City. A city of this size is prone to multiple 
social, demographical and economic problems. One of the problems this city 
is dealing with is the effects of the generation and concentration of a growing 


number of people living in poverty, unemployed or under the wellbeing 
threshold. The social and psychological effects of this state of affairs are 
recognizable in several indicators, such as unemployment, drug consumption, 
violence and criminality, and homeless population. 


Homelessness in Mexico City, and in particular abused and deprived 
children and adolescents is a serious issue. Although there is no reliable way 
of establishing the exact number of homeless people, an average estimate by 
several organizations is that there are no less than 3 thousand under the age of 
16. This situation is very complex and concerns various disciplines related to 
governmental social and health programs, poverty programs and economic 
intervention in several levels simultaneously. The present program is one of 
the many involved in the handling of the problem: the work currently done by 
a private organization called Pro Niños de la Calle ( in favour of the street 
children ). 


Several institutions in Mexico City deal with homeless people 
following different programs and strategies. Religious groups are very much 
present in receiving and preventing adolescents from going back to living in 
the streets. Most of them provide night shelter or replace boarding schools. 
Other institutions are not religious based, such as those under government 
support. Most of the institutions relay in a very significant way in the 
relationship that the staff builds with the participants in order to allow better 
ways of handling their current situation. Still, the demand for a better way of 
helping this population is critical, mostly because intervention has to be very 
quick and precise in order to prevent the children from exposure to the street 
life and because governmental programs are truly limited in their capacity to 
deal with the dimension of the problem. 


1.2. Pro Ninos’ Basic Intervention Program and the 
Transitional House for Independent Life 
(THIL) Program 


Ever since Pro Niños de la Calle opened its doors in 1997, it has helped 750 
adolescents stop living in the streets of Mexico City. Each month, Pro Niños 


works with an average of forty children and adolescents, ages between 10 and 
17, Within this number of boys that receive attention, an average of 7 actually 
finds an alternative other than living in the streets ( De la calle a la esperanza 
). Pro Niños’s basic intervention program is unique as it does not offer the 
participants an overnight shelter. The program is divided in three stages, 
which are shortly described as follows: 


First stage. Street bonding. Educators get in contact with street 
population through playing. Awakening curiosity and interest in the children 
is critical, since imposing our agenda is, from the beginning, something we 
are prone to do and must avoid at all costs. Regular contact is established 
with the children and certain basic relational patterns established: no drug 
consumption while playing, respect and reliability on the educators. Once 
there is a basic bond between the participant and the educator, invitation to 
the day centre is possible. 


Second stage. Day centre. Once there is a regular contact established 
with the participant in the street, he is invited to the day centre, where he can 
take a bath, have breakfast and participate in recreational and reflexive 
activities. Basic relationship agreements are established: No drug 
consumption, respect to all, and the termination of that which is initiated. 
After lunch, the participant leaves the day centre and goes back to the street. 


Once the participant has a regular assistance to the day centre, he can 
be either offered an alternative to the street or well the participant can express 
this wish himself. In that moment the participant’s demands begin to be 
handled by the staff of the next stage. 


Third stage. Life option. Just as the previous stages, this one takes a 
variable amount of time for each case, ranging from days to months. Here, 
the participant is assisted in selecting and working his way through the option 
he has chosen: family reintegration, boarding-school or independent life. 
Once the option is chosen, the formal work with that participant is finished. 
Follow-up work with the cases is not always possible, but certain contact is 
expected for at least six months. 


1.3. Street population today 


À dramatic change has occurred over the past ten years concerning both the 
population’s characteristics and the existing institutions that are capable of 
dealing with them. Research done by Pro Niños (Informe ejecutivo, 2009) 
has shown that in one hand, the traditional characteristics of the street 
population has changed, making «street children» less interested or 
demanding institutional help. Some years ago, street children were the un- 
touched population of Mexico. Most of our work involved bonding with 
children that had no one but their fellow homeless-pairs, and though bonds to 
their group were usually strong, street life was always threatening and 
ungratifying enough to allow a change based on new and better relationships 
with the educators. Since informal jobs in Mexico are ever more abundant 
and drug dealers employ children and young adults as their new dealers, 
street population face three major changes: first, living in the street has 
become almost undistinguishable from living from the streets, since informal 
jobs allow an ever growing population an income based on informal or illegal 
life style with no social security or tax obligations. Second, drug dealing has 
offered street children a new opportunity for good income and sense of power 
they truly crave; and third, 10 years old children have become 20 years old 
men, With no support from any institution and most of them with serious 
personality disorders. 


Young adults who were about to finish regular boarding school but are 
by no means in conditions to deal with independent life or young men with 
street experience over 16 have no real opportunity but to go back to the 
streets and become a high risk population. Faced with this problem, Pro 
Niños came to realize the growing need to develop a residential program for 
this segment of the population, that would provide continuity to the 
successful basic program by promoting the participant’s independent life 
through reflexive socializing. 


1.4. THIL Theoretical Bases 


The THIL project is based on both Attachment Theory and the Pro Niños de 
la Calle Educational Program. Personality is understood to be developed and 


sustained within an environment that can foster or compromise its favorable 
outcome. THIL considers each subject as integrated and regulated by the 
social system of which he is part and both a source and an object of 
influence. This system is critical in regulating the emotional outbursts, the 
relational patterns and the ideas that determine the social skills required for 
sustaining an independent life. What has come to be called mentalizing or 
reflexive functioning (Fonagy and Target, 1997), that is to be able to think 
about how ideas, feelings and beliefs play a critical role in understanding 
behavior (both our own and the other’s), is only possible within a secure 
environment, thus, in order to promote reflexivity, THIL focuses first in the 
experience of security. This task involves every member of the community, 
so that any act that contravenes security is understood as a failure of the 
system as a whole in providing the necessary attention to a particular subject, 
instead of a single independent act of violence. Thus, the objective of the 
project is to create a secure, predictable, congruent and continuous 
environment that allows participants the continuous and systematic exercise 
of cooperation, reflexive socializing, academic regulation and professional 
training in order to achieve independent life. We try to achieve this through 
regular activities that rely on five basic principles that establish the projects 
maxims: 


a ) Security: I strive for my own security and the security of others. 

b ) Honesty: I strive for transparence and clarity. 

c ) Responsibility: I recognize I play a part in the outcome of things. 

d ) Creativity: I am able to solve problems without compromising security. 

e ) Tolerance and respect: I recognize ideas can change over time and 
from person to person. 
The activities are also divided in five major groups: 

a ) Physical/meditative: aikido, psychotherapy, meditation. 

b) Academic: School and homework. 

c) Professional: Professional training and regular work. 

d) Communitarian: House managing and Social Service. 


e) Recreational: Visits, excursions, free time, etc. 


The project is capable of offering 12 young men (ages 16 to 21) a two 
year program, conducted by a team of 6 educators, volunteers and 
coordinators. At the moment, participants with a psychosis or antisocial 
personality disorder or participants who have not yet finished a detoxication 
program are not candidates for the project. AIl participants enter the project 
with a detailed and personal plan of activities and objectives that allow the 
staff to monitor and plan with each participant their particular challenges and 
goals. As is expected, achieving their goals and living in community poses 
serious challenges for the community as a whole and to the educators in 
particular, since change is both searched for and avoided by the participants 
through their particular relational patterns. 


2. Personality disorders from an attachment 


perspective 

Attachment theory has offered health professionals a very comprehensive and 
inclusive body of knowledge that allows different disciplines such as 
psychoanalysis and neurosciences to close the gap that sustained them in 
relative isolation from each other. Bowlby’s ideas and contributions to 
psychoanalysis came from both his clinical observations and his interest in 
etiology (Bowlby 1969, 1973, 1980). This particular point of view contrasted 
markedly with the dominating culture within psychoanalysis at the time, 
which favored almost exclusively the inner world or subjective experience. 
Attachment theory regarded environmental factors and particularly the 
caregiver’s response to the child’s needs as a domain that required more 
attention from both clinicians and researchers. 


Later contributions, such as Aïnsworth’s (Ainsworth, Belhar, Watters 
and Wall, 1978) and Main’s, (Main and Goldwin, 1984) continued to flourish 
incorporating new methodologies and allowing attachment theory to position 
itself as a versatile and convincing framework both for clinicians and 
researchers in and out of the psychoanalytical domain. Today, attachment 
theory offers a ground theory for primary, secondary and tertiary prevention 
interventions (Barudy and Dantagnan, 2005; Gojman and Millän 2008; 
Sroufe, Egeland, Carlson and Collins, 2005; Twemlow, 2000). 


2.1. Failure in the Care giving Dynamics and 
Personality Disorders 


Affective regulation is a developmental achievement, not a given. Human 
babies are not borne with the capability of self regulation, but are 
programmed to initiate, through different mechanisms, particular behaviors in 
their primary caregiver or attachment figure oriented to attain this goal. This 
complex, inborn mechanism is what Bowlby described as the attachment 
system, which when activated, gives place to the attachment strategies and 
behavior (Bowlby 1969, 1973, 1980). Attachment strategies and behavior 
seek close proximity to a competent adult, who in turn will be able to assist 
self regulation and provide care and a sense of security to the developing 
baby. The relevance of attachment for psychopathology has been extensively 
described and established by authors such as Sroufe (Sroufe, Egeland, 
Carlson and Collins, 2005), within the field of developmental 
psychopathology as well as more psychoanalytical oriented clinicians and 
researchers as Fonagy (1999) and Bleiberg (2001). Of particular interest in 
the work with participants in the THIL project are the relational patterns that 
underlie conscious experience and that become established within the first 
three years of life, in one hand, and the failure in the capacity of experiencing 
self and others as mind driven agents, that is, to mentalize, in the other. Both 
dimensions give the relational patters of the participants predominating 
characteristics, and demand the clearest possible understanding in order to 
offer a different outcome. 


2.2. Representational mismatch 


Before the age of three, children organize their experience in non verbal 
patterns which progressively serve as templates that allow them to predict 
and make sense of their surroundings. This inner models of the outer 
experiences received the name of internal working models and are embedded 
in the implicit, non verbal memory (Bowlby, 1969, 1973, 1980). In the case 
of people with severe personality disorders, defensively driven models that 
reinforce dysfunctional interpersonal patterns tend to be imposed on every 
new relationship. These patterns, though painful and maladaptive, give the 


participants a sense of control, coherence, safety and attachment. Clinical 
experience suggests that meaningful engagement in any program is unlikely 
without a movement in the participants interpersonal context that creates a 
«representational mismatch»  (Bleiberg, 2001). In this context, a 
representational mismatch is created when members of the team demonstrate 
effectiveness and consistency as limit setters, maintain generational 
boundaries and provide explicit concern. For participants with narcissistic 
and antisocial traits, a representational mismatch challenges their claim to 
omnipotence and their insistence that others are worthless, weak and 
incompetent. For borderline participants, the staff’s ability to provide 
protection from maladaptive activities that provide a momentary sense of 
well being, control and connection with others, creates a representational 
mismatch. Showing competence and concern challenges participants implicit 
theory of what relationships with others are all about. Most often, people with 
this personality disorders will respond to changes in their environment with 
desperate and often destructive efforts to recreate a context characterized by 
their caregivers ineptitude, inconsistency and unreliability. In this sense, 
better relationships generate anxiety because they are felt unfamiliar and 
unpredictable and anxiety in turn activates the pre established, unreflective 
modes of relation. 


2.3. Lack of agency and impulsivity disorders 


Children normally move from an experience of psychic reality in which 
mental states are not related to as representations, but as objective things, to 
an increasingly complex view of the representational world. This growing 
complexity has its hallmark in the capacity of mentalize: to assume the 
existence of thoughts and feelings in others and in oneself, and to recognize 
these as connected to outer reality (but only loosely) (Fonagy and Target, 
1997). This can only be achieved when the caregiver is sensible enough to 
gradually hold together the mentalizing precursors of thought, that is 
«psychic equivalence», where internal experience has an exact 
correspondence with perceived reality and «pretend mode», where ideas and 
feelings are experienced as totally symbolic, with no implication for the 
outside world. The emergence of mentalizing is thus deeply embedded in the 


child’s primary relationships, principally in the mirroring relationship with 
the caregiver. Only gradually does the child come to realize he has feelings 
and ideas of his own that play a meaningful part in the relationships he 
establishes with others. Reflection on the caregiver’s part, that is, being able 
to hold the baby’s mind in mind, is critical in allowing in the child a viable 
sense of himself as minded. When this process fails, as in the cases of trauma 
perpetrated by an attachment figure, failure in mentalizing is related to the 
persistence of psychic equivalence mode of experience internal reality; the 
propensity to shift to pretend mode (dissociation) and an inability to reflect 
on one’s and on others’ mental states. 


Subjects with a significant failure in mentalizing are prone to violent 
acts because individuals without a well established sense of their own 
identity, which only awareness of one’s own mental states can provide, may 
readily feel that they are not responsible for their actions because they are 
genuinely deficient in their capacity to link intention to action, creating a 
sense of agency. For this sense of agency to be generated, the attachment 
figure in infancy must have assisted the establishment of a casual circle that 
links action to antecedent intention via the impact it creates. Lacking the 
cohesiveness of self, anticipation of the psychological consequences that 
one’s acts may have on the others are difficult to establish, since there is no 
fluidity within the representational system, specially in relation to mental 
states. While such dissociative states that enable feelings and thoughts to be 
experienced as unreal or alien are present, social competence is very much 
compromised, since an overwhelming need to control others as the only 
possible way to obtain self coherence will always be present. 


It is within this context that Twemlow’s (Twemlow, Sacco and Fonagy, 
2008) embodiment of the mind plays a central role in the project’s 
functioning. According to these authors, embodiment of the mind is a 
psychoanalytic theory of action that uses physical practices to assist the 
violent patient in transforming unacceptable impulses, regulating affect 
through mentalization, protecting the self and establishing healthy intimacy. 
Always within a psychoanalytically informed treatment context, the THIL 
reinforces the attentional, perceptual and ethical components of traditional 
martial arts such as aikido’s as core therapeutic dimensions for patients 
whose capacities of trust, abstraction and psychological mindedness are 


usually faint. This helps contain and transform the regular coercive power 
dynamics within social relationships through identification with 
compassionate role models, as instructors and educators, who are able to 
behave in respectful self controlled manners even in times of confrontation. 


3. Why/How aikido? 


Aikido, also known as the «art of peace», is a physical and spiritual discipline 
that emphasizes harmony and the peaceful resolution of conflict and the 
unification of body, spirit and the natural forces of nature, thus fostering 
compassion, wisdom and fearlessness. 


Training in aikido includes a variety of throws, locks and pins (the 
martial art dimension); special exercises to foster physical and mental power 
(the psychological dimension); and tactics of non violence and harmonization 
(the spiritual dimension). 


The most distinctive characteristic of aikido, as conceived by its 
founder, Morihei Ueshiba (also known as O’Sensei) is that there are no 
contests or organized competitions. Instead, the goal in aikido is to subdue 
one’s base nature and triumph over one’s weakness or fears rather than to 
defeat an opponent in some trivial game. 


In aikido training, partners take turns being the «attacker» or uke (the 
one who receives the technique) and the «defender» or nage (the one who 
applies the technique), thus experiencing both sides of the «winner-looser» 
equation. This also favors practitioners becoming more sensitive to the 
others” feelings, difficulties and intentions, since «the way you treat your 
partner will be the way he will treat you». In this way, aikido also promotes 
empathy, since changing places helps participants to identify with the 
struggle and pain their partners are experiencing, since they go through 
exactly the same thing. Progressively, practitioners learn to regulate the 
rhythm and intensity of their practice in order to allow their partners get the 
most out of an exercise, and making practice a cooperation enterprise. 


Another distinctive feature of aikido is that everybody trains together: 
men, Women, young, old, veteran, novice, aggressive and passive. In the 
project, this allows participants to explicitly relate to educators in a same- 


level activity, since everyone is learning. This is very important for 
participants that are used to think of themselves as basically different from 
the others. Seeing that they can help educators do better in their training, and 
that educators struggle just as they do, relieves them from the demanding 
position of marginality they usually have. Aïkido also enables different levels 
of intensity and dynamism within practice. Considered as a primarily internal 
and softer martial art (Fuller, 1988), this is not to say that aikido lacks an 
edge (Saotome, 1993; Stevens, 1996). Through intensive and dynamic 
practice, which is most often enjoyed by young men, physical contact comes 
to be seen as something so important that deserves the setting of rituals, 
guidance and containment offered by the aikido tradition. As they become 
more familiar with this philosophy or culture, participants in the project 
become less likely to resort to physical threats in order to «resolve 
differences». This culture of peace and harmony also takes form in the « 
Dahrma Talks » at the end of each training: after some minutes of free style 
or some other dynamic exercise, participants are usually in the right mind set 
to listen to a Zen story or an every day experience that dwells in the 
conflictive nature of human relations and the teachings of aikido as a way of 
harmony. Sometimes volunteers or some staff member that was unable to 
take the class joins the class at this point. This helps aikido culture to become 
a sort of «relational standard» for the whole community and helps 
participants to recognize «new moves» for old conflicts. 


The following have been valuable ideas in the daily work within the 
project. They are useful and versatile, rather than precise and rigid. 


3.1. Blend and Redirect 


Maybe the first thing that comes to mind when talking about aikido is its 
capacity to receive the opponent’s attack and redirect it. This aikido 
characteristic makes it specially useful in offering certain participants an 
experience they have always lacked: the experience of being accepted, 
contained and accompanied to a better outcome. This is, in very general 
terms, a very basic process of development within the mother-baby dyad 
which also gives place to a very basic information processing capability. 


Being rejected versus being accepted is a core experience stored in implicit 
memory in most of the participants and determines the way they’Il experience 
the world. Each time they practice a technique, aikido practitioners re 
experience acceptance (as ukes ) but also practice the ability of acceptance 
and responsive to others (as nages ). Being able to find new and different 
solutions to the same attacks is a physical or non verbal precursor of being 
able to find new and different ideas to explain the same behaviors. 


3.2. Triangle/Circle/Square 


Aikido incorporates several elements of traditional Shinto and Buddhist 
practices. Often, O’Sensei relied on this fundamental geometrical shapes to 
talk about aikido. We find helpful to incorporate these figures both in practice 
and in the Darhma Talks , not only as figures to think about, but also as 
guidance or plans for day to day, down to earth harmonic living. 


3.2.1. Triangle 


The triangle represents ki and ryu , the generation and flow of universal 
energy. It symbolizes various trinities of existence: heaven, earth and human 
king; mind, body and spirit, etc. Technically, the triangle represents the stable 
triangular stance of aikido, or kamae , initiative and entering or irimi . Other 
aspects traditionally associated with the triangle include: the nervous system, 
ki-ki connectedness, the intellect and the future. Training with the triangle in 
mind fosters participants to «connect» with their partner, which means to 
become more sensible to its intent. Doing irimi in the right moment (as when 
avoiding a blow) requires being able to recognize our partner’s movement 
just before it actually begins and move forward, towards the attacker 
(blending) and away from danger. This results very difficult for participants 
who find it hard to take others into consideration (narcissistic and depressive 
personalities) and for those who have a strong bias for aggression (paranoid 
and antisocial personalities), tending to move late the former and to anticipate 
the latter. In a more general way, this figure represents a general posture of 
genuine and respectful interest in the other’s state of mind, and thus, it’s a 
good enough approximation to a mentalizing stance. 


3.2.2. Circle 


The circle stands for the principle of ju , flexibility and suppleness. A circle 
with a dot in the centre symbolizes perfect resolution, harmony of all powers, 
and continual revolution. Physically, circular movements are the key to 
blending with the partner and the source of unlimited techniques. The circle 
is also associated with the circulatory system, emotions and the present. A 
good example of this is the practice of katate-dori tenkan or the «held by the 
hand» position and turn. From this starting point, uke and nage are facing 
each other but, once nage does the circular movement tenkan , he ends up 
sharing uke’s point of view and puts himself in a much better position for 
redirecting the original energy. This capability of receiving or containing the 
partners energy allows participants to flow instead of resisting the techniques 
and thus situations and experiences in life in general. This is clearly seen as 
participants develop a better ukemi . Most participants tend to fight or resist 
the techniques thus making practice less fluid and more painful. We use this 
figure to think about acceptance, since practitioners gradually become more 
capable of accepting their emotions instead of fighting them, they relax and 
their struggle gives way to fluidity. We believe this is a way of fostering a 
sense of meaning that participants usually lack due to the restricted contact 
they have with their emotions. As a continuous and coherent experience of 
who we are is usually compromised in some personality disorders and in 
identity and dissociative disorders, being able to tolerate, differentiate and 
integrate several affective states becomes crucial. 


3.2.3. Square 


The square represents kon , the diamond element: solid, stable, real, and well 
proportioned. The square is the basis for the total control necessary for the 
proper performance of aikido techniques. This figure is also associated with 
the digestive system, with throwing, pinning and doing. This is the figure of 
resolution and will as well as the past. When practicing with this figure in 
mind, some themes of goals and cooperation are spontaneously discussed at 
the end of the class. Reflections around practice and regular life in and out of 
the project enables empowerment in the participants by giving them a sense 
of will and trust. This empowerment is directly associated with their 


experience in both themselves and the team in training aikido and in 
achieving things together. This work is easily drawn into non cooperative and 
non reflexive dynamics, as apathy and dependence when personal and team 
work is experienced as unable to achieve their objectives. The opposite 
extreme would be associated with the impulsivity and violence present in 
people who feel abused or attacked. This, let us keep in mind, is continuously 
worked both by participants and all team members as a small social system or 
community. 


3.3. SU MI KI RI 


The word sumikiri can be translated as pureness or clarity. It is also 
associated with the process of obtaining transparence, as when the muddy 
water settles down and with the capability of maintaining clarity in the 
middle of the storm. 


From a more psychological or emotion-regulation point of view, 
sumikiri involves achieving or mastering a balance between feeling and doing 
. Most impulsive people are unable to under regulate their emotions and are 
easily drawn into action. In practice, they pay little attention to the 
demonstration of the technique and struggle with their partners in and out of 
the tokonoma or practice area. On the contrary, people who find acting to be 
threatening in some way tend to over regulate their emotions and tend to do 
and say things as deprived from any emotional content. Practicing aikido or 
any other martial art requires practitioners to successfully and simultaneously 
maintain emotional arousal and executive functions throughout the class. 
This is truly maintaining tranquility in the eye of the storm. This particular 
capability is life saving in certain cases, but is most critical for impulsive 
personalities in every day encounters. People with histories of abuse and 
deprivation such as the project’s participants tend to have little capability in 
dealing with their emotional states other than suppressing or acting them with 
little mental mediation. Being able to think our feelings and to feel our 
thoughts is, in a way, describing the emotion regulating process associated 
with mentalizing. This metacognition acts as a buffer that allows impulses to 
be metabolized through representation and anticipation in order to find the 


best way of discharge in the environment. In practicing aikido, this regulating 
process is active in participants who gradually manage to maintain 
simultaneous awareness of the environmental situation and of their emotional 
state through ever longer and more intensive practices. As they become more 
experienced through practice, participants can benefit from this experience by 
remembering how to do ukemi in regular social encounters without loosing 
their minds (and their jobs, their friends, etc). 


4. The case of J: the wild child 


J was the first participant in the project. He was 17 when he decided to join 
the new program. He is thin and strong, but two years ago he was at the edge 
of dying from malnutrition and drugs. J has a complex history of abuse and 
neglect. Being the son of a teenage addict mother, who used to prostitute 
herself in order to get her drugs, J never got to know his father. He suffered 
neglect from his mother until she died from AIDS when he was 4 years old. 
He was then left with his alcoholic grandmother and his criminal uncle. He 
never went to school or established important bonds with other family 
members until his grandmother died and he was left alone with his uncle who 
presumably used to abuse him physically and sexually until the age of 8 when 
he was put into jail for robbery. J was left alone and spent years in and out of 
governmental institutions. When he first came to Pro Niños, at about 14, he 
was seriously unnourished, depressed and doing drugs. After being supported 
by Pro Niños, and spending some time in various boarding schools and 
detoxication programs, J was accepted in the THIL. At the time he moved in 
he was unable to read and write and had almost no experience using knife 
and forks at the table. 


From the very beginning, J showed facility in the practice. He is very 
agile and has great ukemi , but became easily angry when feeling «forced» to 
practice, as part of the basic activities of the program. Under those 
circumstances he became provocative and rebellious and frequently tried to 
turn the practice into a power struggle. He resisted certain techniques and 
attacked me ever more strongly but became mad when unable to submit me 
or when a technique made him feel pain. Transference became evident as he 
remained mad at me after practice, avoided talking to me but he also became 


interested in an aikido book we had at the house. As with other participants, J 
not only complained about me being rude and vicious when training, but also 
because I spent too little time in the house, and never being there on 
weekends. This clearly reflects the mixed feelings towards me as a father 
figure. J obtained his uniform as a recognition of his practice but shortly after 
became very arrogant. He either arrived late for practice or refused to use his 
uniform. We understand this as the representational mismatch operating. J’s 
only family, his abusive uncle, was his only reference to adult figures he had 
ever known. As an attachment figure, I was able to recognize J’s demands 
and behave in a compassionate manner, but this contrasted markedly with J’s 
implicit memory. Unknowingly, he was trying to make an abuser out of me in 
order to obtain coherence and avoid becoming depressed. When he was not 
allowed to practice without his uniform he became mad and tore his uniform 
apart. At this point, we thought J was dealing with the unthinkable, 
contrasting his abusive or alien self with more minded experiences and 
attaining some self control (tearing his uniform apart was more adaptable 
than becoming violent towards somebody else). 


Management of these difficult months required a very coordinated team 
work which, in several occasions, became disorganized in itself. As the 
instructor, I dealt exclusively with the aikido setting, letting know J that we 
were Wwilling to let him train, even if he was angry at me, as long as things 
were done as they should be done. My explicit interventions focused more on 
the acceptance of J (attachment dimension) and of the rules (cooperation 
dimension) although recognizing his anger as an important factor his 
behavior was always present. The rest of the team had a better chance of 
exploring his ideas whenever he was more relaxed. J experienced, for the first 
time, the interest and the mastery in thinking about emotions and experiences, 
both in the team and in himself. He was able to talk about how he «lost his 
mind» or «knew not what he was doing» when becoming too angry or 
excited. The team managed to help him make some sense of these 
experiences and J realized he was «angry with me as if I had actually hurt 
him». J returned to the regular practice for a couple of months before his 
employment made him continue practicing impossible. 


It came as a surprise when, once settled in his work, J suggested 
training in Mexico City’s main dojo. By then, J’s relationship with me was 


fine, and for several weeks he managed to maintain his job, his regular 
activities and pay for his aikido practice at the central dojo. At the moment, J 
is in the process of finishing the program. He has become able to maïintain a 
regular job, although he is no longer practicing aikido, instead he has a 
girlfriend. We find that being able to sustain a romantic relationship while, 
simultaneously, continue to work and plan his independent life is being 
possible only because he has become more minded. Most probably our work 
with J'is far from being over. He is one of the participants with less social 
resources in the program and will continue to be specially vulnerable to 
stress. Our relationship with him will most likely turn into a safe haven until J 
manages to build a social network of his own. 


Concluding commentary 

Aïkido and psychodynamic interventions seem to run in opposite but 
complementary directions. Both disciplines seems to serve best when 
mutually informed, particularly to violent, non mentalizing individuals who 
usually find no benefit in talking therapy alone (Twemlow, 2010). Through 
the practice of aikido, reaching the kinesthetic core of early attachment 
experiences in a safe and contained environment enables participants in the 
project to learn «new moves» under the guidance of a healthy and ethical role 
model. This particular use of aikido is what Twemlow, Sacco and Fonagy 
(2008) calls embodiment of the mind , addressing to preverbal attachment 
experiences that due to their traumatic nature are locked away in 
sensorimotor memory and thus incapable of being accurately and directly 
verbalized. Aïkido also allows further reflexion of experiences due to its 
cooperative and peaceful nature. In and out of the practice area, aikido’s 
philosophy makes power struggles inoperative. Through the history of most 
participants, social dynamics where one person’s needs predominated to the 
point where the others were left feeling helpless and without initiative where 
«hardwired» to their bodies. Practicing aikido and allowing them to think 
about their emerging feelings and thoughts is for most of the participants 
something absolutely new, very threatening but also, some sort of a life 
insurance for the independent life they’Il ultimately choose. 
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CHAPITRE 9 - LE KARATÉ-DO, UNE 
VOIE ÉDUCATIVE POUR AIDER LES 
JEUNES À SE SITUER DANS LA 
SOCIALITÉ 


Pascal Le Rest 


Dans mon récit, j’ai contracté une expérience d’enseignement du karaté d’une 
dizaine d’années. Cette aventure s’est vécue dans un dojo de fortune, planté 
au cœur d’un quartier populaire d’une petite ville française d’une 
agglomération de plus de 100 000 habitants. Les jeunes qui étaient 
bénéficiaires de mon enseignement se distinguaient par leurs difficultés 
sociales ou familiales. Pour faire vivre l’esprit du cadre dans lequel 
j'installais la pratique martiale, j’ai fait le choix de narrer en amont de cette 
expérience les motivations qui étaient les miennes et les raisons qui me 
poussaient à cette mise en œuvre. Ce détour est fondamental: en effet, parce 
que j’étais soucieux des problématiques adolescentes des jeunes et des enjeux 
éducatifs de leur traitement (première section), j’utilisais le karaté comme un 
moyen éducatif. Autrement dit, dans l’ordre de la narration, il m’incombait de 
décliner le registre de l’intention éducative de l’instructeur et du cadre de la 
pratique martiale (seconde section). Ces éléments étant caractérisés, j’invite 
le lecteur dans le dojo, en assurant la description du lieu et du temps de 
l’expérimentation éducative (troisième section), ce qui me permet, dans la 
foulée, de réaliser une typologie des publics ciblés et de dessiner des portraits 
de jeunes (quatrième section). Chemin faisant, dans la découverte des jeunes 
et de leurs parcours, je montre les vertus éducatives du karaté pour 


secondariser les pulsions violentes (cinquième section) et enfin les effets de 
la pratique de karaté-do sur les jeunes et leurs trajectoires de vie (sixième 
section). 


1. Les problématiques adolescentes des jeunes et les 


enjeux éducatifs de leur traitement 

Au début des années 1990, j’enseignais en France les mathématiques dans 
des classes de collège. J’étais déjà un enseignant chevronné, dont 
l’expérience professionnelle avait débuté en 1983. J’avais par conséquent une 
bonne connaissance de la jeunesse et de la dynamique de groupe, ainsi que de 
ses effets possibles à l’intérieur d’une classe. Les jeunes à qui j’apprenais les 
mathématiques étaient âgés de 11 à 15 ou 16 ans, selon qu’ils se trouvaient en 
classe de sixième, de cinquième, de quatrième ou de troisième, et selon qu’ils 
avaient ou non redoublé l’une ou l’autre des classes. Ce que j’avais acquis 
comme représentation de leurs difficultés était troublant et d’autant plus que 
mon administration n’attendait pas de moi que je réponde aux problématiques 
de vie qui s’exposaient sous mes yeux. Mon travail consistait à m’assurer que 
les compétences mathématiques telles qu’elles sont définies par les 
programmes nationaux étaient en cours d’acquisition ou encore mieux 
acquises par les jeunes qui m'’étaient confiés. Je m’acquittais bien 
évidemment de ce devoir mais ne pouvais pas pour autant demeurer aveugle 
devant les réalités de vie terribles qu’il m'était donné de constater. Pour 
soulever un coin de ce voile, la situation suivante est éloquente. 


Christophe était un de mes élèves de quatrième, âgé de 14 ans, et plutôt 
bon dans les matières scientifiques. J’étais son professeur principal et il était 
par conséquent naturel qu’en cas de difficulté, il s’adresse à moi de façon 
prioritaire. C’est ce qu’il fit à la faveur d’un cours durant lequel je remettais 
les notes des copies d’un devoir sur table, particulièrement important. Il 
voulait me parler à la fin du cours et je pensais que la raison en était sa note 
désastreuse. Maïs, face à face, il me confia que la chute des notes était 
globale et révélatrice de ce qu’il vivait chez lui, au sein de sa famille. Dans le 
monde enseignant, en France, les professeurs évitent de traiter ces questions 
d’ordre éducatif qu’ils estiment n’être pas de leur ressort mais de celui des 
éducateurs. Ce jour-là, devant Christophe, en larmes, je ne me suis pas posé 


la question des frontières entre la pédagogie et l’éducation. Compte tenu de 
son état, tantôt fébrile tantôt désespéré, je l’ai écouté me raconter son histoire, 
la ponctuant seulement de mes questions. En réalité, Christophe évoluait dans 
une famille de 4 enfants, dans laquelle le père, alcoolique, faisait régner une 
terreur permanente auprès de la mère, battue, disqualifiée, meurtrie, et par 
effets rebonds, sur les enfants. Devant l’ampleur du drame, et son aspect 
cataclysmique, j’alertai sans délai l’administration du collège et m’entendais 
avec le conseiller principal d’éducation pour rencontrer les parents et pouvoir 
échanger avec eux sur la situation de Christophe. À la suite de notre courrier 
et contre toute attente, les parents se déplacèrent pour répondre à nos 
interrogations. Nous ne cherchions rien d’autre que l’amélioration des 
conditions de vie pour Christophe afin qu’il puisse étudier convenablement 
mais l’entretien se déroula autrement et d’autres questions furent abordées. 
Le père nous parla de son alcoolisme et de sa fatigue: il voulait arrêter de 
boire. La mère nous confia qu’elle ne pouvait plus recevoir des coups et que 
sa limite physique était atteinte. Ils étaient tous les deux à bout de forces. Le 
conseiller principal d'éducation et moi fîmes de notre mieux pour les aider à 
trouver de l’aide, psychologique, médicale et éducative, et leur proposions un 
autre rendez-vous à distance de quelques semaines pour mesurer les effets 
positifs opérés sur Christophe. J’étais bien entendu précautionneux et attentif 
à son comportement et ne manquais pas l’occasion de le soutenir. Au cours 
d’un échange avec lui, il me remercia pour mes efforts et cherchait le moyen 
de me dire quelque chose. Je lui dis que j’étais disponible pour lui et il 
m'informa d’une terrible tragédie: son père venait de se suicider de la façon 
la plus brutale, avec son fusil de chasse. J’appris peu de temps après, non 
sans mal, que le père avait fait une cure de désintoxication. S’il avait cessé de 
boire de l’alcoo!l, il n’avait pas pu pour autant effacer les traces d’un passé 
trouble derrière lui. Les abus sexuels vécus par les enfants comme les 
violences physiques subies par la mère restaient inscrits dans la mémoire et 
l’histoire familiale. Si les intentions du père pouvaient signifier la volonté 
d’un processus de vie différent, la violence du passé demeurait d’une 
actualité accablante pour la mère et les enfants. Les regards ne pouvaient pas 
accorder le crédit recherché par le père. Par ailleurs, la déchéance physique, 
longtemps masquée par les effets de l’alcool, se donnait désormais à lire. Le 
père qui ne pouvait plus travailler, alors qu’il avait occupé quelques années 
plus tôt un emploi d’expert comptable, perdait ainsi, tour à tour, chacune des 


identités, sociale, familiale, paternelle, etc. Réduit et acculé par des affaires 
qui n’avaient pas encore explosé au grand jour mais qui se profilaient 
menaçantes sur le plan judiciaire, il préféra disparaître totalement, 
radicalement. 


Évidemment, une telle histoire ne peut pas laisser indifférent un 
enseignant. Elle ne peut pas non plus différer le traitement des questions 
éducatives et les laisser déconnectées des enjeux pédagogiques, si tant est que 
l’on est soucieux du destin des adolescents. En tant que professeur principal, 
je n’avais pas été informé en début d’année des tragédies familiales et étais 
donc incapable d’évaluer les effets sur Christophe. Particulièrement touché 
par les conséquences de cette histoire et m’interrogeant sur le parcours de 
Christophe, je ne pouvais plus accepter de faire cours sans m’intéresser aux 
réalités sociales de mes élèves. Ouvrant les yeux sur le monde du collège ou 
des abords du collège, je découvrais des conduites et des pratiques 
inacceptables qui appelaient des réponses éducatives. En effet, les élèves, 
durant les récréations, entre des séquences de cours, ne pouvaient parfois pas 
se rendre dans les toilettes pour se soulager ou simplement se laver les mains. 
Les filles risquaient d’être agressées par des garçons qui recherchaient leur 
faveur d’une manière aussi inappropriée que violente. Devant la réitération de 
faits d’agression dans les toilettes, la plupart d’entre elles se refusaient à s’y 
rendre et se retenaient toute la journée pour les demi-pensionnaires et des 
demi-journées entières pour les externes. Des garçons étaient également 
victimes d’agressions mais d’une autre nature: ils subissaient des chantages, 
des menaces et des violences physiques en vue de leur extorquer de l’argent 
ou des biens (vêtements, etc.). 


En tant qu’enseignant, j’étais informé par mes élèves de cette réalité 
que l’établissement prenait soin de dissimuler ou pour le moins de minimiser. 
L’absence d’une présence adulte dans la cour de récréation, de surveillants 
pour encadrer les élèves, était responsable de ces attitudes et comportements 
agressifs. L’établissement n’avait cependant pas de marge budgétaire pour 
employer un personnel de surveillance. Néanmoins il n’était pas possible 
d'ignorer cette situation, pas plus que la réalité des bagarres qui se 
produisaient à la sortie de l’établissement entre des jeunes de quartiers rivaux. 
La violence gangrenait l’extérieur comme l’intérieur du collège et personne 
ne semblait vouloir y apporter une réponse éducative. 


J’observais que les agresseurs devenaient selon les circonstances les 
agressés et que les positions de coupables et de victimes se superposaient 
dans le temps. Elles n’étaient pas figées et le sentiment vindicatif entraïînait 
les victimes à se faire justice quand elles en trouvaient le moyen et qu’elles 
en avaient la force. Par ailleurs, les dynamiques groupales ne devaient pas 
masquer les parcours individuels difficiles que le seul exemple de Christophe 
doit suffire à démontrer (il était loin d’être le seul élève à connaître des 
difficultés familiales ou sociales). C’est-à-dire que des jeunes tels que 
Christophe pouvaient s’avérer dangereux pour les autres, en raison même de 
leurs difficultés présentes, révélant une situation de danger pour eux-mêmes. 


Bref, la situation était complexe et je refusais de rester inactif, témoin 
passif d’une dégradation progressive dans le collège et autour. La violence 
appelait une réponse et je pensais avoir le moyen d’une modeste contribution 
à ce problème. Comme j’étais ceinture noire de karaté et instructeur fédéral 
(c’est-à-dire diplômé par la fédération française de karaté FFKAMA et 
qualifié pour enseigner), je proposai à la direction de mon établissement 
scolaire d’encadrer bénévolement, après les cours du collège, les élèves 
volontaires, garçons et filles, agressés et agresseurs, pour leur permettre 
d'exprimer leur violence, leur agressivité, mais dans un cadre particulier, 
avec des règles établies et des modalités de fonctionnement précises. La 
direction du collège me soutenait dans mon projet et mettait à ma disposition 
une salle dans laquelle il était possible de pratiquer le combat. Quant au 
matériel, gants et différents types de protection, je m’en chargeais 
personnellement, faisant jouer mes réseaux. Cette expérience dura quelques 
mois et fut intéressante à plus d’un titre. En premier lieu, je n’étais plus 
seulement le professeur de mathématiques et avais acquis une autre 
dimension qui donnait plus de poids à ma parole et entraînait une forme de 
respect chez l’ensemble des élèves car ils avaient compris que je ne 
m'intéressais pas à eux de façon simplement abstraite ou professionnelle, 
mais que je pouvais aussi mouiller mon maillot pour eux et bénévolement, 
sans être pourtant obligé de le faire. En second lieu, les élèves qui se 
mélangeaient dans ce groupe apprenaient à se connaître et à dépasser leurs 
représentations négatives respectives, à force de confrontations dans le dojo 
improvisé du collège. Enfin, je constatais que le combat selon la manière que 
j'avais de le régler, de le mettre en scène ou en jeu, constituait une occasion 


singulière pour les adolescents de manifester avec une authenticité incroyable 
leur vulnérabilité, leurs faiblesses, leurs incompétences, mais avec une joie 
indéniable et enfantine. 


Cependant, au terme de l’année scolaire, je changeais d’établissement 
et devais renoncer à mon expérimentation dans ce contexte. Mais des graines 
avaient germé dans le quartier et dans la ville. Des voix se firent l’écho de ce 
que nous avions testé dans le collège et dans notre dojo improbable, si bien 
qu’une association de quartier me proposait de reprendre et d’étendre mon 
expérimentation, avec l’esprit qui l’avait animée. 


2. L'importance de l’intention éducative de 


l’instructeur et du cadre de la pratique martiale 
C’est ainsi que j’ai conduit et animé un dojo, pendant une dizaine d’années, 
au milieu d’un quartier jugé sensible, c’est-à-dire constitué de populations 
d’origine ouvrière, confrontées au chômage, au travail précaire, aux emplois 
à temps partiel ou intérimaire, aux discriminations de tous les ordres, à la 
relégation, etc. Je n’étais plus installé dans un collège mais au cœur de 
l’espace public et je ne me concentrais plus sur des élèves mais sur des jeunes 
qui rencontraient de multiples difficultés de vie, incarnées par des situations 
de violence, d’abus, d’addictions, de repli, de délinquance, et parfois 
seulement d’ennui, d’inactivité, de manque de présence adulte, d’absence 
d'attention ou d’amour. 


Avant d’inaugurer cette démarche, d’ouvrir le dojo à ce public jeune, je 
prenais grand soin d’en écrire les intentions générales et de les communiquer, 
de les partager avec les responsables de l’association LESSCALE. II 
m'importait que chacun saisisse qu’il n’était pas question pour moi 
d’encadrer une activité sportive mais que je revendiquais une posture 
éducative en exploitant une technique en particulier issue d’un art particulier, 
puisque martial. Bien sûr, le type de karaté que j’avais pratiqué (le shito-ryu 
shukokaï) avait son importance dans cette exploitation à des fins éducatives 
et l’art de mon maître (Tsutomo Kamohara, 7e dan) n’était pas sans relation 
avec l’esprit qui me guidait. Mais si le karaté-do est ainsi devenu pour moi un 
mode d’entrée en relation avec des jeunes confrontés à de graves difficultés 


de vie, que je tentais modestement d’aider, il n’était pas une fin en soi mais 
un outil simplement pour assurer le passage des jeunes de l’état d’adolescent 
à celui d’adulte. 


Mon chemin de vie personnel et professionnel justifiait cette attitude 
éducative, cette exploration de méthodes, d’outils et de techniques. Par mes 
diverses expériences de vie, croisées aux travaux de personnalités telles que 
René Girard ou Jean Bergeret, je partais du constat que la violence existe de 
manière constitutive chez l’homme et se manifeste de diverses façons dans la 
jeunesse. Je poursuivais par une spéculation d’ethnologue: les expressions de 
la violence dans la jeunesse génèrent pour un nombre non négligeable 
d’adolescents le basculement vers le suicide, les conduites addictives, les 
conduites ordaliques et des débordements de brutalités. Je voulais par 
conséquent travailler à partir de la violence exprimée par l’adolescent au sein 
du dojo afin de l’accompagner physiquement dans une voie lui permettant de 
l’intégrer, de la secondariser, de la sublimer. Mon intention en l’occurrence 
était donc de conduire progressivement l’adolescent, au travers du combat, à 
jouer avec l’autre, vécu non pas comme un adversaire mais comme un allié, 
celui par lequel et avec qui l’on progresse. Le combat, pratique centrale dans 
mon dojo, devait être pratiqué avec la volonté de dépasser la question de la 
victoire sur l’autre; il s’agissait en revanche de traiter la question de 
l’acquisition de la souplesse, physique et mentale, essentielle pour jouer avec 
son corps et éprouver un plaisir à être, présent et totalement dans une unité de 
temps, celle du cadre de la pratique martiale. 


Les moyens utilisés pour réfléchir à ces objectifs et tenter de les 
atteindre étaient disponibles à partir de l’adaptation du karaté-do. En tant 
qu’art martial, le karaté-do me fournissait un cadre structuré (un tatami avec 
des délimitations physiques dans un espace clos) avec des règles repérables 
(les saluts, un comportement normé, des attitudes protocolaires) et qui de plus 
étaient l’objet d’une idéalisation chez les adolescents, friands de films 
d’action asiatiques et de mythes associés. À l’intérieur de ce cadre, il me 
paraissait possible, dans une perspective éducative, de donner du sens à la 
violence, de la ritualiser et de travailler sur son élaboration, sans que les 
jeunes perçoivent mon but ni ne s’interrogent sur mes motivations. Ils étaient 
libres quant à eux de venir dans le dojo mus par l’idée de devenir plus forts, 
plus costauds, plus virils pour les garçons, plus résistantes pour les filles. Je 


jouais sur le registre des mythes et des mythifications qui les habitaient pour 
les conduire à un état peut-être moins glorieux pour eux mais qui 
m'incombait, celui d’adulte en capacité de produire du sens pour sa vie. 


Puisque mon évocation des intentions éducatives apparaît primordiale 
dans l’élaboration de la qualité des relations qui s’instituent dans le dojo, sur 
le tatami, il me faut ajouter que la nécessité d’entreprendre une formation 
professionnelle d’éducateur spécialisé s’est imposée dans son évidence. Pour 
accroître mes capacités dans le dojo, j’ai par conséquent cessé d’enseigner les 
mathématiques pour acquérir de nouvelles compétences. Mon engagement 
personnel dans cette aventure était pour le moins important. 


3. Description du lieu et du temps de 


expérimentation éducative 

Mon aventure débuta donc voici une quinzaine d’années, en milieu des 
années 1990, comme bénévole dans l’association de quartier Lesscale, 
implantée dans le Vieux-Puits, à Lucé, commune de l’agglomération 
chartraine à 80 kilomètres au sud de Paris. J’y encadrais des jeunes dans un 
bâtiment préfabriqué déglingué où je pratiquais ce que je nommerai du karaté 
éducatif. À l’intérieur du préfabriqué, dans un dojo de fortune, il y avait sur 
les vieux tatamis fatigués une trentaine de jeunes et à l’extérieur, une 
vingtaine d’autres qui gravitaient et s’adonnaient à diverses activités, du foot 
improvisé aux querelles organisées. Les fenêtres et les portes ouvertes sur 
l’extérieur, je maintenais tant bien que mal un équilibre précaire entre le 
dedans et le dehors. J’étais seul, âgé de 32 ans et très motivé. En tant que 
bénévole, j'allais rencontrer les animateurs du quartier, les éducateurs de rue, 
les habitants montés en association. Tour à tour, j’ai tendu la main à chacun 
d’eux, leur disant que j’intervenais bénévolement deux soirs par semaine, 
deux à trois heures chaque fois, et bien souvent aussi le week-end, et que 
l’aire ne manquait pas de jeunes, d’ambiance et de possibilités de travailler 
avec eux. J’offrais donc de collaborer à leurs projets et les invitais à venir me 
rencontrer au dojo quand ils auraient un moment. 


J’ai encadré des jeunes à Lesscale pendant une dizaine d’années. Je 
rythmais les saisons par des passages de grades comme n’importe quel club 


et préparais donc mes karatékas à l’idée d’une évolution dans les grades. Si 
les aspects visibles révélés par la couleur des ceintures étaient importants 
pour eux, leur permettant de se situer les uns par rapport aux autres, générant 
une émulation dans les rangs et une volonté de réussite, ce n’était pour moi 
qu’un moyen parmi d’autres pour favoriser un dépassement de positions que 
je jugeais défavorables au développement de l’adolescent, à son 
épanouissement. Ces positions qu’il fallait dépasser pouvaient se révéler par 
des aspects physiques (difficultés dans les déplacements, les rotations, les 
flexions, etc.), des difficultés de mémorisation (des katas et plus simplement 
des kihons), des problèmes d’agressivité (dans les combats réglés ou non), 
des difficultés psychologiques (retrait excessif, repli, refus de la relation à 
l’autre, etc.). Toujours est-il que les ceintures attestaient également de la 
durée de vie d’un adolescent dans le groupe, de l’épaisseur de son 
engagement dans le temps, et bien sûr de ses efforts pour affronter ses 
problèmes et de ses capacités pour les résoudre. Tous les jeunes qui venaient 
dans le dojo n’y restaient pas pour des années. Certains ne demeuraient parmi 
nous que quelques semaines ou quelques mois. La rotation était sensible au 
mois de septembre de chaque année avec le renouvellement de près de 50% 
des effectifs. Mais pour les 50% qui revenaient, plus d’une quinzaine de 
jeunes, la relation s’est étoffée au long des années. Un groupe d’une dizaine 
d’adolescents est apparu comme le noyau dur, gravissant les marches jusqu’à 
la ceinture marron, et quatre d’entre eux parvenant à la ceinture noire. Parmi 
ces derniers, trois ont obtenu le diplôme d’instructeur fédéral et ont ainsi pu 
me remplacer pour continuer l’aventure dans ce dojo de fortune, au bénéfice 
d’autres jeunes, avant de poursuivre leur route vers d’autres horizons (et 
après avoir aussi passé le relais) que je traduirais plus loin dans ce chapitre. 


Les ceintures noires, mais des ceintures marrons aussi, ont concouru 
pour de nombreux titres dans des compétitions nationales et internationales. 
Parmi elles, Steed s’est le premier distingué en catégorie cadet lors des 
championnats régionaux et devait participer à la coupe de France Shukokaï 
en 1997, se classant en 3e position pour l’épreuve des katas, ce qui lui permit 
de concourir pour la coupe d'Europe Shukokaï. D’autres se sont ensuite très 
bien défendus dans les championnats départementaux, se hissant en 
catégories benjamins, minimes et cadets sur le podium d’honneur, remportant 
parfois le titre. Julie a emporté par exemple la coupe de France cadette en 


combat, en 1998. Steed a participé brillamment à des championnats de France 
et, avec Nicolas, ont disputé la coupe internationale de Shito-ryu Shukokaï. 


Mais la compétition n’était pas un de mes objectifs et, pour tout dire, 
elle s’intègre assez mal à ma représentation de l’art martial. Je ne considère 
pas le karaté-do comme un sport. Cependant, mes représentations sont une 
chose et les moyens pour soutenir, aider et promouvoir des jeunes méritaient 
que je sacrifiasse un peu de mon orgueil. Les compétitions étaient un enjeu 
fantastique pour sortir du quartier et de la ville, pour favoriser les questions 
de mobilité physique, psychologique, intellectuelle, sociale. Je conduisais 
ainsi en dehors du monde qui les enfermait des jeunes qui devaient conquérir 
l’espace plus que des titres de champions. Mais pour eux, leur capacité à se 
confronter à d’autres karatékas, issus de grands clubs, aux moyens financiers 
importants, aux dojos superbes, aux tatamis flambant neuf, dans les mêmes 
compétitions, c’était une revanche incroyable, un défi et une occasion pour 
tester la validité de ce que leur professeur leur apprenait. Il s’agissait donc 
aussi pour eux de mesurer la hauteur et la pertinence de leur technique de 
combat. 


C’est parmi ceux qui étaient, à mes yeux, les plus «rebelles» que se 
révélait le désir de faire de la compétition et de se comparer, de se mesurer 
aux karatékas des centres villes et des grandes agglomérations. Mais au-delà 
des médailles, ce qui était crucial, c’était en premier lieu de travailler à 
l’euphémisation de la violence, qui dans la compétition sportive s’exprimait 
dans un cadre symbolique (gymnase) et structuré par des règles et des 
principes, mis en œuvre par des arbitres. En second lieu, dans l’univers 
sportif, l’adolescent doit accepter des contraintes multiples (le règlement des 
combats, le temps de la confrontation, la manière d’évaluer des techniques, 
etc.) et s’entraîner positivement dans cet esprit. Il doit trouver par conséquent 
un chemin pour canaliser son agressivité, dompter sa fougue s’il veut être 
récompensé socialement pour ses qualités de combattant au travers de titres et 
de médailles. 


Je portais une attention particulière au combat et étais convaincu de son 
intérêt dans la construction de l’identité individuelle. Comme ethnologue (ma 
thèse de doctorat portait sur le karaté de maître Kamohara), j’accordais une 
importance particulière aux travaux de Pierre Clastres sur les Guayakis et 


leurs rapports à la violence, dans les rites initiatiques par exemple. J’utilisais 
la violence comme un outil de structuration dans un cadre éducatif et afin de 
favoriser chez le jeune sa compréhension des enjeux pulsionnels. La violence 
est constitutive chez l’être humain, si l’on se réfère à René Girard, mais la 
société est dans une dynamique ethnosuicidaire quand elle s’obstine dans son 
refus de considérer et de traiter la violence comme enjeu sociétal. Avec la 
disparition des rites initiatiques à valeur intégrative dans les sociétés 
postindustrielles et, pire, la disparition des adultes de l’espace social comme 
vecteurs de transmission du sens et des valeurs de la société, notre monde 
n’assume plus son devoir envers la jeunesse, lui inflige une violence 
symbolique majeure, mais, en retour, crée les conditions de sa propre 
extinction. 


Les différents types de combats que je testais auprès des jeunes 
devaient leur permettre de s’éprouver dans une réalité pulsionnelle, de 
s’atteindre en captant les mises en forme violentes de leurs combats, en 
intégrant leurs limites physiques mais aussi leurs capacités et leurs 
ressources, en faisant leur deuil de la toute-puissance. J’utilisais pour cela des 
méthodes différentes: combats en aveugle (bandeaux sur les yeux), combats à 
un contre deux, un contre trois, deux contre trois, etc., des combats où 
l’objectif était de dépasser la ligne protégée par l’autre (le but n’était pas 
d’atteindre un adversaire mais de maîtriser la relation à l’espace). Par le 
combat, je cherchais à affiner pour chacun un rapport au schéma corporel. Il 
me fallait aider chacun à complexifier toujours plus sa représentation du 
corps, à connaître toujours mieux ses limites, pour appréhender la relation à 
l’autre, se situer par rapport à l’autre dans l’espace, travailler la distance et 
construire son rythme, son pas, sa vitesse, ses rotations, son temps. Toucher 
ou frapper n’était qu’une question accessoire. Bien sûr, tous cherchaient à 
devenir le meilleur, le plus fort, et par conséquent, dans l’engagement 
physique, ce qui était accessoire pour moi devenait essentiel pour eux, mais 
cela n’était qu’un passage obligé pour travailler et travailler encore les 
pulsions violentes à l’œuvre chez chacun. Ils avaient tous besoin de travailler 
cela tant ils étaient les victimes innocentes d’une violence sociétale majeure, 
qui les plongeait dans des quartiers relégués et paupérisés, les écartait de la 
réussite scolaire, les maintenait dans des familles où chômage et 
surendettement entraînaient des effets dommageables sur les enfants. 


4, Typologie des publics ciblés et portraits de jeunes 
Après quelques années, j’ai compris que notre expérience éducative à travers 
le karaté-do avait des effets positifs sur le quartier et au-delà, sur la ville et les 
autres quartiers, grâce à deux types de rencontres. La première se fit un soir 
d’hiver. Il était plus de 22 heures et tous les jeunes de mon groupe avaient 
déjà regagné leur domicile. J’avais traîné un peu pour ranger le matériel, 
établir un inventaire des besoins. Dehors, il faisait sombre et froid. Il n’y 
avait personne sauf trois jeunes adultes à gauche du bâtiment préfabriqué qui 
patientaient, semblant attendre quelqu’un. En sortant, je les vis au premier 
coup d’œil, comme j’enregistrais le fait qu’ils se mettaient soudain en 
marche, dans ma direction. On ne pratique pas le combat, pendant des années 
et des décennies, sans développer un sens aigu des situations à risque. J’étais 
confronté à l’une d’elles. La première chose que je fis fut de me retourner et 
de coder le bâtiment afin de le sécuriser: il avait beau être vétuste, laid, en 
préfabriqué, il n’en restait pas moins un lieu précieux à mes yeux et pour les 
jeunes du quartier. Je mettais les fractions de seconde déployées à cette 
activité de sécurisation des lieux pour cogiter à ma réaction: ils étaient là pour 
moi et pour m'infliger une leçon. Si je voulais atteindre mon véhicule, il 
fallait que je parte en courant par la droite, que je parcoure une trentaine de 
mètres et que j’ouvre la portière de la voiture, avant de la démarrer: je n’avais 
pas le temps nécessaire, ils étaient à moins de trois mêtres de moi. Je me 
retournai donc après avoir codé, vers le côté parking, tournant le dos aux 
jeunes adultes (comme si j’allais me diriger vers ma voiture) mais poursuivis 
la rotation, pour me retrouver face à eux et, tout en marchant à bonne vitesse, 
je les dévisageai en passant au milieu d’eux et en leur disant: bonsoir. Pris de 
court, ils sont restés plantés là, ne s’étant pas attendu à une pareille réaction. 
J'ai ensuite fait un grand détour pour récupérer ma voiture. Le pouvoir des 
mots est terrible. Il est bien difficile d’agresser quelqu’un qui fait face, qui est 
respectueux des personnes et poli. 


Je n’ai pas compris tout de suite ce qui venait de se jouer. Je 
connaissais les trois jeunes adultes de vue. Ils organisaient une partie du trafic 
des stupéfiants sur le territoire et je n’avais jamais eu vraiment de contact 
avec eux, ni positifs ni négatifs. Nous savions, eux et moi, qui faisait quoi. 


Or, leur attitude signifiait sans aucun doute que je devais les gêner compte 
tenu de ce que je défendais pour les jeunes et de ma position vis-à-vis des 
produits toxiques illicites. En effet, au début de ma formation en école 
d’éducateurs spécialisés, je bénéficiais d’un congé de formation, accordé par 
l'Éducation nationale. Mais après une année, je trouvai les moyens de 
transformer la formation initiale en un cours d’emploi: une structure 
chartraine, le CICAT (Centre d’information et de consultations en alcoologie 
et toxicomanie) me proposa un emploi d’éducateur spécialisé (sous réserve 
d’obtention du diplôme), afin de mettre en œuvre sur les districts de Chartres 
et de Châteaudun, dont j’avais la responsabilité et la charge, des actions et 
des projets de prévention des toxicodépendances. Évidemment, je fus très 
vite repéré en de multiples endroits, et notamment sur la ville de Lucé, 
comme un porteur de projets volontaire. 


Par ailleurs, avec le temps et la dégradation des conditions de vie dans 
le quartier, je demeurais l’un des seuls acteurs à intervenir dans cet espace 
public et à être présent quand des jeunes s’y trouvaient à l’extérieur comme à 
l’intérieur. Bien sûr, tous ces jeunes représentaient pour les dealers des 
clients potentiels ou de futurs clients qu’il leur fallait chouchouter. Malgré 
cette réalité, les intervenants de l’action sociale sur le quartier, que j’étais allé 
rencontrer dans leurs locaux au début de mon expérience de karaté éducatif, 
n'étaient jamais venus me rendre visite sur ce quartier aux heures où j’y étais. 
Pourtant une équipe d’éducateurs de rue y était implantée. Mais sans doute la 
peur couplée à la difficulté de nouer des relations avec les jeunes les 
empéchait de s’immerger. 


La seconde des rencontres qui me fit comprendre le bien-fondé de 
l’expérimentation fut le lien qui se tissa avec les jeunes qui gravitaient autour 
du dojo, sans être inscrits sur notre liste. J’avais toujours tenu à faire vivre la 
politique de la porte ouverte de manière que quiconque le désire puisse entrer 
et observer ce qui se déroulait dans le dojo, qu’il s’agisse des parents, de la 
fratrie ou des jeunes de l’extérieur du dojo, curieux ou intrigués. Ainsi, les 
personnes entraient, regardaient, attendaient, ressortaient. Le lieu était ouvert 
et hospitalier. Un jour, l’un des jeunes, de 16 ou 17 ans, qui posait 
fréquemment à l’extérieur du bâtiment des problèmes par son comportement 
avec les autres et ses dégradations diverses, sur les véhicules, le mobilier 
urbain, ou le bâti, rentra avec ses copains dans notre dojo. Il le fit sans dire 


bonjour, en rigolant et de manière nonchalante. En réaction, je leur souhaitais 
la bienvenue et leur offrais s’ils le désiraient la possibilité de monter, pieds 
nus, sur les tatamis et de se joindre à nous. Ils refusèrent et se moquèrent, en 
coin, de ce que nous faisions. Ils revinrent de nombreuses fois et nous 
imitaient, en restant en limite des tatamis. Je leur disais chaque fois bonjour 
et au revoir, quand ils entraient et sortaient du dojo. J’étais courtois mais 
quand ils dépassaient les limites du raisonnable, j’intervenais et demandais de 
respecter le minimum des règles du vivre ensemble ou de sortir. Nous en 
étions venus à trouver une sorte d’équilibre étrange. Ils entraient en rotant ou 
en flatulant, faisant des singeries et rigolant bêtement pour des adolescents de 
cet âge, et de mon côté, je leur disais bonjour et les invitais à nous rejoindre. 
Avant de partir, j’essayais chaque fois de les retenir, de connaître leur 
prénom, de les faire parler, de nouer des liens, afin de générer des 
modifications dans leurs attitudes. C’est au cours de l’une de ces tentatives, 
après moult échecs, où, serrant la main du leader, je lui dis que je m’appelais 
Pascal et lui demandais son prénom, conservant sa main dans la mienne. Il 
me répondit: Loïc. Ce fut un signal déclencheur. La fois suivante, tandis qu’il 
entrait avec ses copains, avant qu’ils aient pu dire ou faire quelque chose, je 
lui dis: bonjour Loïc. Il me répondit par un bonjour, certes difficile à lâcher, 
mais qui trahissait un changement notable dans le comportement. Les 
séquences suivantes entérinaient le changement. Fini les rots et éructations 
diverses. Les rigolades en coin et les moqueries se poursuivaient de façon 
plus timide mais parce qu’ils condescendaient à monter sur les tatamis, pieds 
nus et à s’essayer à nos mouvements, nos techniques. J’étais particulièrement 
satisfait de cette relation avec Loïc qui marquait pour moi un véritable 
tournant dans notre vie de groupe. Les jeunes qui, jusqu'alors, traînaient 
dehors n’avaient pas de lien avec le dojo, qui ne semblait pas leur être 
accessible ou destiné. Les fenêtres, grandes baies vitrées, constituaient une 
frontière de verre entre le dedans et le dehors du dojo et la porte ouverte ne 
suffisait pas à croiser nos réalités, à mêler nos représentations, à favoriser 
notre rencontre, même quand ils s’autorisaient à venir observer nos pratiques. 
Un cap était donc franchi et le dojo s’inscrivait de ce fait un peu plus dans 
l’espace ouvert du quartier, dans l’histoire de ses habitants et des jeunes qui 
le fréquentaient ou le frôlaient. 


Ce n’était pas toujours très simple non plus avec les jeunes de mon 


groupe qui connaissaient mes intentions à l’endroit de Loïc et de ses copains. 
Ils étaient tout de même la cible de leurs moqueries, de leurs quolibets, de 
leurs sarcasmes. Mais je travaillais avec eux la question de leur histoire dans 
le groupe et de leur évolution constante, de leur élaboration progressive. Je 
rappelais à Steed qu’à ses tout débuts, il était plutôt agressif et qu’un jour, il 
n’avait pas hésité à me frapper d’un coup de poing en plein visage alors que 
je le faisais travailler au niveau de la poitrine, sans me protéger de ses 
attaques, pour lui faire comprendre les enjeux de la distance et des conditions 
adéquates pour frapper. 


Steed a été l’un de mes plus anciens élèves et s’était introduit dès la 
phase d'installation du groupe fondateur. Il avait alors 14 ans et démontrait 
quelques difficultés relationnelles. En fait, la couleur de sa peau générant 
beaucoup de réactivité dans les endroits qu’il traversait, il avait pris 
l’habitude d’opposer aux regards racistes ou agressifs le noir profond de ses 
yeux. Au début, il était peu prolixe, plutôt dans le repli, suspicieux envers 
moi et envers les autres. Débordant d’énergie, il avait un réel problème pour 
contenir sa violence et, dans les combats, il se lâchait de façon récurrente, 
sans mesurer les douleurs infligées aux autres. Il était plus à l’aise avec les 
jeunes, noirs comme lui ou d’origine maghrébine. En parlant avec lui, je 
cherchais une clé pour construire une relation fructueuse et il me la fournit un 
jour quand, répondant à ma question sur ses passions dans la vie, il 
m'informa de son peu d’intérêt pour l’école mais, en revanche, exprimait son 
besoin de dessiner tous les jours et me disait aussi apprécier beaucoup la 
musique rap et le hip-hop. 


Nicolas a débuté peu de temps après Steed et, de même âge, manifestait 
un manque profond de confiance en lui-même. Il semblait résigné, ne 
pouvant soutenir aucun regard, comme s’il était entendu qu’il devait 
disparaître sous terre, tant sa valeur le rendait indigne de se tenir debout. Les 
difficultés d’apprentissage s’en trouvaient accrues et les résultats scolaires 
déplorables. Mais, comme il me le confiait, il n’était pas assez doué à l’école 
pour prétendre à des études longues et ne se reconnaissait pas de capacités 
réelles. Il était friand de cinéma et adorait regarder des films à la télévision, 
ce qui constituait l’un de ses passe-temps favoris. 


Pierre et Julie, frère et sœur, sont entrés en même temps dans le dojo, 


lui âgé de 10 ans et elle de 14 ans. Les parents voulaient savoir si eux-mêmes 
pouvaient pratiquer avec leurs enfants. Comme je le faisais habituellement, je 
récoltais des informations sur les motivations des personnes, leurs attentes et 
déclinais moi-même la façon que j'avais de procéder et d’autant plus que les 
parents recherchaient à comprendre ce que je développais. Dans le cadre de 
nos échanges, j’appris par les parents que Julie, très jalouse et exclusive, avait 
tenté d’assassiner Pierre quelques années plus tôt. Il n’avait eu la vie sauve 
qu’à l’arrivée impromptue de la mère qui découvrait sa fille en train 
d’étrangler son frère. Julie était une fille très agressive, ne reculant jamais 
dans le combat et trouvant des ressources incroyables pour le poursuivre 
même lorsqu'elle était sévèrement touchée. Elle refusait de décrocher en 
toute situation ce qui entraînait des complications permanentes dans ses 
relations humaines, à l’école et en dehors. Pierre était introverti et la tension 
qu’il vivait de façon permanente avec sa sœur avait des incidences 
nombreuses sur son équilibre psychique. Il était suivi par un service de 
pédopsychiatrie en ambulatoire. Ses résultats scolaires étaient pitoyables et, 
de manière générale, il ne parvenait pas durant mes séances à apprendre des 
choses rudimentaires, telles que des combinaisons de techniques de base, des 
enchaînements usuels. Quant aux katas, puisqu'il ne se repérait pas dans 
l’espace, ne posait aucune question et ne répondait jamais à ce que je 
demandais, je n’osais pas penser aux perspectives d’évolution. 


Nous allons revenir sur ces quatre jeunes en particulier parce qu’ils ont 
traversé quasiment le temps de mon passage dans le dojo et qu’il est plus aisé 
de qualifier les avantages qu’ils ont pu retirer de cette période de vie, rythmé 
par le karaté-do. 


Bien entendu dans le groupe, au gré des saisons, certains abandonnaïient 
à des niveaux différents, comme Arnaud et Romain qui cessèrent leur 
pratique au stade de la ceinture marron après cinq ans d’activité. Mon but 
n’étant pas de former des ceintures noires, j’étais bien plus soucieux d’étayer 
des positions fragiles et de mesurer leur avancée de ce point de vue-là. Il va 
sans dire que certains jeunes quittaient le groupe sans m’exposer leurs raisons 
et j’évitais par ailleurs d’être intrusif. Dans certaines situations, j’observais 
que des jeunes cessaient le karaté parce qu’ils n’y trouvaient pas des 
occasions d’être aussi offensifs qu’ils le souhaitaient (je proposais en quelque 
sorte un cadre trop éducatif); dans d’autres cas, la pratique martiale s’avérait 


inadéquate avec l’usage des produits toxiques licites ou illicites et 
l'interruption signaïit, au moins pour un temps, la victoire des drogues. Parmi 
ceux qui s’adonnaient à l’usage du cannabis, tous ne cessaient pas leur 
relation au produit comme par miracle, ou par un effet mécanique lié à 
l’entrée dans le groupe. Mais souvent, il se trouvait que l’adolescent était 
confronté à un choix, tiraillé entre deux groupes, deux pratiques, deux 
conceptions de la vie. Quoi qu’il en soit, le profil des jeunes dans le dojo ne 
répondait pas à une typologie déterminée. Je ne sélectionnais pas ceux qui 
venaient et acceptais également des jeunes qui pouvaient sembler sans 
problème. 


5. Les vertus éducatives du karaté pour 


secondariser les pulsions violentes 

Tout au long des années, j’ai construit et vécu le dojo comme aire 
transitionnelle, au sens de Donald W. Winnicott (1995). À partir du dojo, je 
cherchais évidemment à ce que chacun travaille son rapport aux limites 
physiques et psychologiques. Il s’agissait pour chacun de construire son 
chemin pas à pas, en dépassant graduellement ses difficultés. Mais compte 
tenu de la hauteur des problématiques, scolaires, familiales, sociales, je ne 
pouvais pas me contenter de travailler seulement la dimension individuelle. Il 
fallait opérer également sur le groupe et lui donner de l’épaisseur en le 
propulsant à une autre dimension, de manière que le jeune puisse repenser 
son rapport au monde et donc reconstruire sa place dans le monde. 


Il fallait souder le groupe pour commencer. Pour y parvenir, j’ai 
d’abord construit des stages sur deux jours puis sur cinq, durant des temps de 
vacances scolaires. Les adolescents n’avaient pas les moyens de partir en 
vacances et c’est pourquoi je les encadrais de 9 à 17 heures. Le matin, nous 
débutions par un footing autour du lac de Luisant (à deux pas du dojo, dans 
l’agglomération de Chartres) sur une dizaine de kilomètres, puis après des 
étirements et des assouplissements sur l’herbe, je décomposais un kata par 
exemple. Après le déjeuner (un pique-nique), nous poursuivions 
l’apprentissage du kata, avant de tester à deux les techniques. Puis, nous 
finissions l’après-midi par des combats souples. Toute la journée, je reprenais 
les uns et les autres sur des détails, pour modifier une posture, relever le 


menton, redresser le dos, caler le poing fermé sur les côtes, etc. Je le faisais 
en travaillant le lien de la personne à ses difficultés. Pour Pierre, je prenais un 
soin infini à lui inculquer les techniques, de sorte qu’il les intègre, puisse les 
reproduire et s’en souvenir. Je travaillais son problème de mémorisation par 
la répétition de katas durant des heures. 


Je faisais pratiquer le combat à Julie après l’avoir épuisée dans des 
répétitions intenses de kihons. Il fallait qu’elle s’assouplisse 
psychologiquement et la voie du combat souple pouvait l”’y aider. 


Pour conserver des traces de notre travail épuisant (car nous étions tous 
épuisés le soir, moi le premier), je demandais à Nicolas de filmer les 
séquences importantes de nos stages. La caméra appartenait à Lesscale et 
j'avais demandé à l’association qu’elle forme et permette à Nicolas, qui 
adorait le cinéma, de pouvoir tenir et manipuler le matériel vidéo. Ensuite, à 
d’autres moments, en hiver souvent, nous reprenions les images pour les 
analyser ensemble et améliorer certaines choses. Nicolas était fier de cette 
place singulière et je lui confiais la tâche de monter des films synthétiques et 
révélateurs à la fois de nos temps de stage. 


Quant à Steed, je mettais à profit ses qualités de dessinateur en herbe 
pour qu’il décompose selon des schémas simplifiés des katas et des 
techniques de combat issues de katas. L’idée était de réaliser des dossiers 
succincts pour l’ensemble des jeunes du groupe, des aide-mémoires. 


Je cherchais en fait à mobiliser chez chacun la part des ressources et 
des compétences pour accroître les bénéfices du groupe. Je jonglais sur les 
points forts pour travailler les points faibles et ne dissimulais pas aux 
adolescents ce sur quoi nous agissions de concert. Pour devenir meilleur dans 
le karaté, ils devaient s’améliorer sur des aspects qui présentaient des 
capacités transférables et exploitables dans d’autres domaines, comme la 
relation aux autres, la relation au corps, les méthodes de travail à l’école, le 
travail à la maison (pour aider sa mère ou son père), etc. 


Les stages furent une première étape. Nous fîmes en sorte qu’ils soient 
connus dans la ville et appréciés, ce qui favorisa une seconde étape, plus 
ambitieuse. En effet, je voulais que le dojo soit le point fixe à partir duquel 
des projets puissent naître, de nature à ouvrir les adolescents sur le monde. 


Aussi, à la faveur d’un jumelage avec la ville de Gorey en Irlande, 
l’association Lesscale me soutenait pour élaborer les conditions d’une 
participation de notre groupe pour représenter la ville de Lucé dans ce pays 
en vue de signatures conventionnelles et des festivités d’usage. Pour donner 
des gages de notre capacité de représentation à Gorey en Irlande, il fallait 
évidemment que nous puissions faire la démonstration d’une dynamique de 
groupe favorable au processus de jumelage. Nous décidions pour cela de 
préparer une démonstration de karaté, avec des katas et des combats. Il fallait 
cadrer la participation de chacun et évaluer les capacités en fonction de la 
motivation et des possibilités réelles. Dans cet esprit, les adolescents du 
groupe se sont soutenus mutuellement, ont manifesté leur intérêt et leur 
énergie tout au long de la dynamique de projet si bien que les financements 
ont été obtenus pour qu’ils deviennent les ambassadeurs de Lucé à Gorey. Le 
voyage en Irlande a été un prétexte supplémentaire à la formation de quelques 
jeunes du groupe aux techniques du cinéma vidéo par des professionnels. 
Bien évidemment, Nicolas en bénéficia prioritairement. Lesscale s’est dotée à 
cette occasion d’un matériel sophistiqué dans la perspective de ce voyage afin 
de rendre compte des moments officiels et de convivialité, de partage et 
d’échanges avec les Irlandais. Puisqu’ils avaient été formés, ce matériel fut 
confié aux jeunes. Ceux-ci surent respecter le matériel, en faire un bon usage 
et prendre au cours du voyage des séquences vidéographiques nombreuses et 
de qualité. De retour, le montage du film, conduit par Nicolas et Romain 
aidés par d’autres jeunes du groupe, devait se révéler un succès. Une vidéo 
fut produite et diffusée par Lesscale. Après ce premier voyage, des 
adolescents du groupe se mobilisèrent pour permettre aux jeunes de Gorey de 
venir à leur tour à Lucé. Ces jeunes furent alors hébergés dans les familles 
lucéennes. 


Au cours de la démonstration que nous fîmes à Gorey, le moment le 
plus impressionnant fut celui où Pierre, désormais âgé de 14 ans, exécuta un 
kata supérieur, kosokundaï. Il le fit remarquablement. Qui alors pouvait 
s’imaginer que ce jeune avait été quelques années plus tôt incapable de se 
repérer dans l’espace et de mémoriser un enchaînement de techniques 
simples? Il avait réalisé son kata devant un public nombreux et attentif, et 
n’avait pas été étranglé par l’angoisse. Il avait interrompu le suivi dans le 
service de pédopsychiatrie en ambulatoire depuis deux ans et ses résultats 


scolaires s’étaient redressés sans être formidables. Mais désormais, il 
cheminait normalement à l’école, dans sa famille et à l’extérieur. 


J'avais utilisé le dojo comme un lieu et un prétexte à la relation 
éducative avec Pierre mais avec les autres adolescents aussi. Cela avait 
impliqué de ma part beaucoup d’engagement et d’intérêt aussi pour mes 
élèves, supposé de partager des temps de vie en commun sur mes loisirs, 
d’éprouver également un sentiment d’appartenance au groupe. Ce qui résulte 
des années de travail employé auprès de ces adolescents, c’est la réalité d’un 
groupe qui s’est constitué puis soudé, qui a pris du corps, une épaisseur, une 
profondeur. Ce groupe a débordé du cadre même qui justifiait sa réalité, 
c’est-à-dire le karaté, puisqu'il était au cœur de projets comme celui des liens 
de jumelage avec la ville irlandaise de Gorey. 


6. Les effets de la pratique de karaté-do sur les 


jeunes et leurs trajectoires de vie 

Les adolescents qui ont évolué dans le groupe ont pu, avec le temps, non 
seulement résoudre certains points de vulnérabilité dans leur identité 
psychologique, familiale, sociale, culturelle mais surtout parvenir à faire 
vivre leurs choix, leurs passions, et s’inscrire dans le monde à partir du point 
fixe constitué par le dojo de Lesscale. Steed et Nicolas sont exemplaires à ce 
titre et c’est pourquoi je vais tracer quelques contours de leur évolution. 


Profitant de ma position au CICAT (Centre d’information et de 
consultations en alcoologie et toxicomanie) et de la résonance de notre 
prestation à Gorey, comme ambassadeurs de la ville de Lucé, je proposais de 
réaliser une formation sur les toxicodépendances au bénéfice de certains de 
mes élèves (désormais âgés de plus de 18 ans). Il fallait bien entendu qu’ils 
soient volontaires et qu’ils aient l’intention sous des formes diverses de 
devenir des acteurs de prévention, dans le quartier ou au-delà. Cette 
formation était financée par des fonds de l’agglomération chartraine avec le 
soutien de la préfecture d’Eure-et-Loir. Elle fut actée et un groupe de huit 
jeunes put en bénéficier. Je l’organisais dans les locaux de Lesscale et des 
intervenants qualifiés (juristes, médecins, experts, brigade des stupéfiants, 
etc.) ponctuaient les différents temps de cette semaine studieuse qui se 


concluait par un certificat de validation de stage. Les huit jeunes retenus 
faisaient partie des anciens du groupe, tous désormais ceintures marron ou 
noire. Cela faisait des années que je travaillais à consolider leurs points 
d’appui. Steed avait trouvé de l’intérêt à l’école et s’était accroché. Démotivé 
à 14 ans, il était désormais bachelier et inscrit à l’université en histoire de 
l’art, lui qui était passionné de dessin et de musique. Nicolas, qui avait 
manifesté un problème majeur de confiance en soi et de retrait dans les 
enjeux relationnels, qui ne croyait pas dans ses chances de réussite scolaire, 
s’était dirigé vers un BEP (formation professionnelle courte de deux ans) 
après la classe de troisième. Puis, après qu’il ait acquis son diplôme et gagné 
en assurance, je motivais cette ceinture marron à poursuivre ses études en 
BAC professionnel, convaincu qu’il pouvait réussir. Il obtint, deux ans plus 
tard, le BAC Pro quasiment en même temps que la ceinture noire. 


Si Steed et Nicolas (parmi les huit autres jeunes) devenaient des acteurs 
de prévention et constituaient désormais un groupe d’appui dans la 
prévention et la lutte des toxicodépendances dans l’agglomération chartraine, 
j’utilisais en réalité ce stage comme un prétexte pour eux de se hisser dans le 
registre de la socialité, de posséder des signes visibles pour leur ouvrir les 
portes des administrations publiques, des collectivités territoriales et des 
institutions, qui favorisent le portage de projets. Pour ne citer qu’un exemple, 
je donnerai celui de Steed qui, avec son groupe de rap Mytic (il avait 
poursuivi son idée de donner corps à un groupe de musique), a concouru pour 
l’édition d’un CD sur le thème «Et toi, avec l’alcool t’en es où?». Organisé 
par l’Assurance maladie (Sécurité sociale) et le CFES (Centre français 
d’éducation pour la santé), ce concours devait déboucher sur la production 
d’un CD intitulé Des groupes français se mouillent..… et rappent l’alcool . 


Non seulement Steed se réalisait au travers de la musique mais le CD 
de rap lui offrait une plateforme de visibilité stupéfiante. Des émissions 
radiophoniques lui donnaient un moyen d’expression incroyable et quand la 
ceinture noire revenait dans le dojo, les adolescents de 13 ou 14 ans le 
regardaient admiratifs. Pourtant Steed avait acquis de l’humilité et le rebelle 
en lui avait cédé devant le travailleur obstiné qui, après ses cours à 
l’université, fréquentait le Louvre pour perfectionner son trait de crayon. À 
22 ans, Steed décrochait une maîtrise de l’histoire de l’art. Il embraya sur un 
concours pour intégrer une école de dessin en Belgique. Il n’avait pas 


abandonné son projet qu’il me confiait à 14 ans et il voulait désormais se 
consacrer au dessin animé. Il réussit le concours et fit un film d’animation de 
fin d’études très professionnel. Le petit black du quartier, agressif et rebelle, 
revenait de Bruxelles avec un nouveau diplôme en poche. Parti à la conquête 
du monde pour vivre ses ambitions, soucieux de trouver la voie étroite de sa 
réalisation, Steed s’est reconnu dans ce chemin. Pour y parvenir, il n’aura pas 
économisé ses forces car il lui fallait travailler pendant les congés scolaires, 
le soir, souvent le week-end, embrayant sur les petits boulots, pour payer ses 
études, son logement, sa nourriture. Aujourd’hui, Steed a 29 ans. Il est 
dessinateur pour une boîte de films d’animation basée à Lille, dans le nord de 
la France. Il occupe un emploi en CDI, c’est-à-dire en contrat à durée 
indéterminée. Le film d’animation est un créneau professionnel extrêmement 
réduit. Quinze ans auparavant, je n’aurais jamais imaginé qu’il avait la 
moindre chance de concrétiser cette passion. Je motivais l’adolescent à partir 
de ses points forts, de ses passions. Comment penser néanmoins qu’avec le 
poids colossal des déterminismes psychologiques, familial, spatial, social, 
culturel, il ait la moindre chance de bousculer le jeu de cartes pour se 
réapproprier un jeu à sa main? Steed a continué le karaté puis l’a enseigné à 
Lesscale jusqu’à son départ pour Bruxelles. Il continue de temps en temps à 
s’entraîner mais le chemin de sa vie suit d’autres pentes. Quand je revois 
Steed une à deux fois dans l’année, je suis émerveillé par l’homme qui trace 
son sillon, sans relâche et avec régularité. 


Nicolas avait une autre passion, celle de l’image. Mais a priori , son 
parcours scolaire en BEP électricité puis en BAC Pro électrotechnique ne le 
préparait pas à vivre cette passion. J’étais déjà très heureux pour Nicolas qui 
pouvait travailler facilement avec ses diplômes dans les entreprises locales. Il 
avait dû fournir beaucoup d’efforts pour réaliser ce parcours. J'avais 
remarqué un changement dans son comportement à un moment donné, vers 
l’âge de 17/18 ans: en effet, dans le combat, il ne parvenait pas à écrire son 
style, à imprimer son rythme, à laisser parler l’harmonie de son corps. Alors, 
je l’avais rudoyé avec des mots qui contraignaient à la mutation s’il voulait 
devenir ceinture noire. Je lui ai dit qu’avec son 1 mètre 85 et ses 80 kilos de 
muscles, son problème n’était pas physique mais mental: il ne croyait pas en 
lui et ne pouvait pas mettre en musique ses qualités. Je n’ai pas lâché cette 
question jusqu’à ce qu’il change et si parfois ses larmes me disaient la 


violence de mes mots (que je regrettais, bien sûr), je savais qu’il fallait que je 
tienne bon pour son bien. J’avais déjà usé des mêmes stratagèmes avec Steed 
et avais pu évaluer les bénéfices. 


Quand il a muté, cela a été comme une avalanche. Bien sûr, il a obtenu 
la ceinture noire à 19 ans, puis le BAC Pro à 20 ans. Mais il ne s’est pas 
contenté de ce diplôme, sans doute parce qu’il regardait du côté de Steed, son 
ami. Il s’est inscrit dans une école de cinéma et a entrepris une formation 
professionnelle de deux ans. Puis, après son diplôme, âgé de 22 ans, il s’est 
entouré de personnes passionnées comme lui, a réalisé des reportages photos 
à l’île de la Réunion, par exemple, et trouvé les moyens de les exposer dans 
des lieux divers. Passionné de peinture, il publie à 25 ans les œuvres d’un 
jeune artiste, Camille Mariau, sur ses fonds propres, à partir de ses 
photographies et d’une création originale dans la mise en page. Ce travail 
d’éditeur puis de diffuseur précède l’exploration d’une autre voie, celle de 
technico-commercial dans le monde professionnel de l’audiovisuel. À 28 ans, 
Nicolas travaille à Chartres dans un studio où il produit des créations 
audiovisuelles. Il est employé en CDI. Il réalise également des films en tant 
que vidéaste indépendant. Après le départ de Steed en Belgique, c’est lui qui 
assura les cours à Lesscale, avant de passer à son tour le relais. Aujourd’hui, 
il pratique le kyokushinkaï comme élève. Comme Steed, je revois Nicolas de 
temps en temps et éprouve le plus grand plaisir à observer un homme 
équilibré, pondéré, poursuivant des projets qu’il a dessinés et qui ne lui sont 
pas imposés. 


Pierre a aujourd’hui 25 ans. Aux dernières nouvelles, il est garçon de 
café à Paris. La dernière fois que je l’ai vu, c’était à Chartres en 2006. J’étais 
attablé et c’est lui qui est venu me servir. J’avais devant moi un jeune homme 
volubile, curieux, intéressé. Nous avons bien sûr évoqué le dojo qu’il avait 
quitté quelques années auparavant, muni d’une ceinture marron. Il me disait 
son bonheur à exercer ce métier qui lui permettait de communiquer avec les 
gens, d’être actif et de rencontrer des personnes très différentes. Son projet, 
me dit-il, était d'économiser quelque temps pour acheter ensuite un fond de 
commerce. Je revoyais les efforts pour conduire Pierre à apprendre le kata 
kosokundaï en prévision de la démonstration de Gorey, son mutisme et le 
repli dans lequel il se réfugiait. Quelle différence! 


Quant à Julie, sa sœur, qui avait failli tuer Pierre quinze ans plus tôt, 
victorieuse lors de la coupe de France cadette, en combat, en 1998, elle s’était 
apaisée. Elle avait cessé le karaté à 18 ans quand elle avait dû suivre ses 
études à Orléans. Après un parcours brillant, elle a réussi le concours pour 
devenir CPE (conseillère principale d’éducation) dans un collège. Lors d’un 
échange avec elle, avant qu’elle soit reçue à son concours, elle m’exprimait 
son intérêt pour les jeunes. Elle développait un point de vue intéressant: il 
fallait témoigner de l’intérêt pour les jeunes si l’on voulait qu’ils trouvent leur 
place dans notre société. Voilà pourquoi elle voulait se destiner à ce métier. 


Conclusion 

J’ai tenté de restituer dans ces pages le sens d’une expérience sociale dont le 
prétexte ou le soutien était le karaté. Le karaté que j’aime est un art et non un 
sport. C’est ce que j’ai toujours véhiculé auprès de mes élèves. J’ai défendu 
pendant une dizaine d’années, dans le dojo, l’idée que le seul combat que l’on 
mène vraiment est contre soi-même, contre ses faiblesses, et que l’autre est 
un allié incontournable pour évoluer. Nous avons évolué ensemble pendant 
ces années au cours desquelles mes élèves m’ont enrichi autant qu’ils m’ont 
épuisé. J’ai passé le relais tout d’abord à Steed puis à Nicolas parce que 
j'avais donné le meilleur de moi-même et qu’il était difficile pour moi de 
recommencer inlassablement la même aventure avec d’autres jeunes (j’avais 
pris également dix années dans mon corps et devais m’occuper également de 
mes propres enfants). J’en ai poursuivi une autre, ailleurs, dans le karaté mais 
sur un autre registre. La section de karaté de Lesscale poursuit sa vie et il 
n'arrive d’y passer pour saluer les pratiquants. 


Malgré la résolution de leurs difficultés voire de leurs problématiques, 
malgré les projets que nous avons réalisés avec les jeunes, les résultats sont 
restés relativement confidentiels même s’ils ont donné lieu à différentes 
publications. En France, les discours médiatiques s’élaborent mieux sur les 
quartiers qui brûlent plutôt que sur les jeunes qui luttent pour construire leur 
destin. On cherche malheureusement plus souvent les manières de 
sanctionner et de punir les adolescents que les moyens de les aider à 
s’accomplir. 


J’ai laissé beaucoup de bonheur dans ce dojo de fortune, bâtiment 


préfabriqué lézardé, au milieu de ce quartier jugé sensible. Je n’ai pu 
déployer cette énergie au long des années qu’en raison de la joie que 
j'éprouvais à conduire ces jeunes dans cette aventure martiale, qui se 
construisait au quotidien, car il s’agissait bien d’une guerre contre les 
déterminismes, contre les a priori , contre la lâcheté du monde. Nous avons 
mis nos capacités en commun et, pour certains de ces jeunes, le résultat 
dépasse mes attentes. Au-delà de leur insertion professionnelle, ils sont 
devenus des hommes et des femmes dont je suis fier. 


Après avoir passé les relais, je peux attester que le dojo offre un cadre 
susceptible de faire vivre une perspective éducative, de donner du sens à la 
violence en travaillant à partir de la violence éprouvée par les jeunes, de la 
ritualiser et de travailler sur son élaboration. La liberté que j’ai prise pour 
adapter le karaté que je pratiquais m’a ouvert une voie magnifique pour 
rencontrer des jeunes et leur permettre de découvrir leur propre chemin. 


Enfin, pour un dernier mot, je me souviens que la dernière fois que 
Christophe est venu me parler, avant les congés d’été de ma dernière année 
d’enseignement des mathématiques en 1996, je lui ai demandé si la mort de 
son père n’était pas trop dure à supporter. Je voulais le soulager voire l’aider 
à se débarrasser du fardeau de la culpabilité puisqu'il avait été à l’origine de 
la levée d’un secret de famille. Il me dit que ce qui avait été entrepris devait 
l’être parce qu’il fallait mettre un terme à la violence et à ses effets morbides, 
pour les membres de sa famille comme pour lui-même. Quand je lui 
demandais s’il savait ce qu’il voulait faire plus tard, il me répondit qu’il 
voulait devenir éducateur spécialisé. 
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CHAPITRE 10 - LE KARATÉ-DO[68], 


UNE VOIE POUR LE 
DÉVELOPPEMENT PSYCHOSOCIAL 
D’ÉLÈVES À DÉFI 

Trois études de cas 


Domenico Masciotra, Jacques Hébert, Mohamed Loutfi 
et Anne-Marie Beaulieu 


Plusieurs recherches démontrent les effets bénéfiques de la pratique des arts 
martiaux (Caouette et Van Gijseghem, 1991; Cox, 1993; Lakes et Hoyt, 
2004; Martin et Pilcher, 1994; Nosanchuk, 1981) et du karaté-do (Beaulieu et 
Hébert, 2008; Hébert, 2003, 2004) en particulier, sur les élèves à défi, c’est-à- 
dire les élèves qui présentent des difficultés sur les plans de l’apprentissage, 
du comportement ou de la santé mentale. La présente étude explore les effets 
du karaté-do chez des élèves à défi de deux écoles secondaires du Québec: 
l’école secondaire Hélène-de-Champlain, à Longueuil (Commission scolaire 
Marie-Victorin), qui accueille des élèves présentant des troubles graves du 
comportement, et l’école secondaire des Patriotes-de-Beauharnois, à 
Beauharnois (Commission scolaire de la Vallée-des-Tisserands), qui offre un 
service spécialisé pour les élèves ayant des problèmes de santé mentale. 


Dans les limites du présent chapitre, seulement une partie de l’étude est 
présentée. Il s’agit de trois études de cas qui illustrent bien les changements 
positifs qui sont susceptibles de survenir à la suite d’une pratique du karaté- 
do. Les études de cas s’alimentent 1) d’une analyse d’entrevues réalisées 


auprès des professionnels scolaires qui interviennent auprès des élèves 
concernés et 2) d’une analyse des réponses à un questionnaire concernant la 
perception de ces changements: les répondants au questionnaire sont d’abord 
le premier concerné, l’élève, puis ses parents, son Sensei (enseignant de 
karaté-do) et enfin des professionnels scolaires. 


1. Présentation du projet karaté-do[69] 


Le projet karaté-do est une recherche-action réalisée par une équipe 
multidisciplinaire. Voici les intervenants participant au projet: 


L’équipe de recherche. Jacques Hébert, Ph. D., professeur à l'UQAM 
et directeur du projet, Mohamed Loutfi, assistant de recherche, Anne-Marie 
Beaulieu, psychoéducatrice, Nadine Umubhire, assistante de recherche, et 
Domenico Masciotra, Ph. D., agent de recherche. 


Les enseignants de karaté-do. Mohamed Loutfi (3e dan Shotokan), et 
Jean-Michel Lefebvre (2e dan Shotokan) enseignent cette discipline. 


Les partenaires scolaires. L’équipe de recherche est soutenue par 
plusieurs partenaires scolaires. À l’école des Patriotes-de-Beauharnois: Lara 
Quevillon et Chanelle Laberge, psychoéducatrices, Julie Sauvé, enseignante, 
Annie Desrosiers, enseignante et directrice adjointe, Suzie Vranderick, 
directrice adjointe. À l’école Hélène-de-Champlain: Benoit Miousse, 
directeur, Catherine Labbé et Marie-Claude Pagé, psychoéducatrices, 
Véronique Maranda, enseignante, Karine Bouffard, éducatrice spécialisée. 


Les objectifs de la recherche. La recherche s’est donné des objectifs 
relativement larges et plutôt ambitieux. Les objectifs sont explicités au 
tableau 10.1 qui fournit aussi des renseignements sur les moyens utilisés. Les 
objectifs généraux correspondent à des finalités vers lesquelles chemine un 
karatéka tout au long de sa vie par la pratique karaté-do. D’un art martial à 
l’autre, ces finalités se ressemblent. Elles sont visées dans le très long terme. 
Par contre les objectifs particuliers peuvent être réalisés à moyen terme et 
plus ou moins rapidement selon les individus. Dans une période de deux ou 
trois ans en milieu scolaire (Hébert, 2004), la pratique du karaté-do peut faire 
progresser les élèves à défi, soit ceux qui présentent des troubles du 
comportement ou qui ont des problèmes de santé mentale. Les trois études de 


cas présentées dans ce chapitre illustreront les bénéfices que peuvent tirer ces 
élèves de la pratique du karaté-do. Le tableau 10.1 comprend également les 
moyens envisagés pour atteindre les objectifs particuliers ou cheminer vers 
les objectifs généraux. Tous ces moyens servaient d’aide-mémoire et les deux 
enseignants de karaté-do étaient libres d’adapter ces moyens ou d’autres dans 
leur intervention personnalisée. 
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1.1. Une conception du karaté-do? 


La conception du karaté-do d 


énoncées au tableau 10.1 en termes d’objectifs généraux. Elle renvoie à une 
philosophie de vie qu’une personne développe à long terme et tout le long de 
sa vie. Il faut considérer que l’enseignement du karaté-do chez les élèves à 
défi vise des objectifs particuliers à la problématique de chacun d’eux. 
Toutefois, l’enseignement du karaté-do est animé de la philosophie des arts 
martiaux et vise aussi à engager les élèves à défi, de façon plus ou moins 
consciente au début, dans la pratique du Karaté comme voie de 
développement personnel et psychosocial. 


Le mot karaté ( kara , vide; té, main) est un art de combat à mains nues, 
sans armes. Lorsqu'on y ajoute le «do» (qui signifie voie , en japonais) 
comme dans karaté-do, cet art du combat devient une voie de réalisation de 
soi. Le do constitue la dimension philosophique de la pratique du karaté. 
Selon le fondateur du karaté-do, maître Gichin Funakoshi (1868-1957), le but 
de la pratique de cet art martial n’est pas la victoire, mais le dépassement de 
soi. Dans cet esprit, l’enseignement du karaté-do consiste à proposer une voie 
aux élèves à risque ou à défi, une voie du dépassement de soi. Le karaté-do se 
distingue donc du karaté sportif: dans la pratique sportive du karaté, l’accent 
est mis sur la compétition et sur la victoire. Au karaté-do, une seule victoire 
importe: la victoire sur soi. Le véritable «adversaire» est le moi agressif, 
égocentrique, peu respectueux des autres, peu confiant en ses moyens, bref, 
un moi incontrôlable. 


Un pratiquant de karaté-do ne cherche donc pas à contrer son 
adversaire. Il remplace le «contre» par l’«avec» et cherche plutôt à se relier à 
son opposant, à la manière du maître danseur qui fait unité avec son 
partenaire. Dans cet esprit, le combat prend alors le sens d’un débat au cours 
duquel les deux «adversaires» complices progressent grâce aux 
confrontations des points de vue exprimés en action. La confrontation n’est 
pas conflictuelle, du moins pas belliqueuse: c’est un jeu, un exercice dans 
lequel les opposants sont à la fois et paradoxalement adversaires et 
partenaires, puisque l’important est de dépasser les points de vue réciproques 
et de parvenir à un meilleur positionnement, mieux développé sur le plan 
personnel et plus viable et partagé sur le plan social. Tout se passe comme si 
chacun pouvait dire à l’autre: «Merci! Par ta saine opposition, tu me fais 
grandir!» 


Contrairement à ce que véhiculent certains préjugés, la pratique du 
karaté ne repose pas sur la violence ni ne mène à la violence. Le karaté-do 
vise le déploiement d’énergie canalisée, une adversité complice, contrôlée et 
pacifique, et une relation respectueuse de part et d’autre. Ce qu’il ne vise pas, 
c’est le déploiement aveugle d’une énergie non canalisée telle qu’elle se 
manifeste dans les conduites agressives ou animées d’une violence gratuite et 
incontrôlée et d’un esprit d'opposition belliqueux qui fait que seul le plus fort 
sort gagnant. Dans la pratique du karaté-do, au contraire, tout le monde y 
gagne et le perdant réel, dans le cas où il y en aurait un, serait celui qui ne 
progresserait pas dans la voie de la réalisation de soi. 


Notons que, dans la culture japonaise, on retrouve le do dans plusieurs 
autres disciplines tels l’arrangement floral ( kado ), la calligraphie ( shodo ), 
le tir à l’arc ( kyudo ) et ainsi de suite. On retrouve le do même dans le nom 
de la salle d’entraînement qui s’appelle dojo , en japonais, et qui signifie «le 
lieu où on trouve la voie». Ce vocable est omniprésent: on le lie même à 
l’uniforme, karatédo-Gi, qu’on porte durant la pratique de cette discipline. 
Les disciplines-do (Masciotra, 1998), dont nous avons donné quelques 
exemples ci-dessus, peuvent être considérées comme des disciplines de 
l'esprit. 


Un dojo a des règles: c’est le dojo kun, littéralement les règles du dojo . 
Il s’agit d’un code moral dont les règles sont souvent affichées sur un des 
murs de la salle. Dans certains styles de karaté, elles sont récitées à la fin de 
chaque cours. Le code comprend cinq règles: 


e Recherche la perfection du caractère. 
Sois loyal. 

Surpasse-toi. 

Respecte les autres. 

Abstiens-toi de toute conduite violente. 


Au-delà de la salle de cours ( dojo ) et en accord avec la tradition du 
karaté-do, les karatékas (pratiquants du karaté-do) engagés dans la voie sont 
invités à appliquer ces règles dans toutes les situations de la vie quotidienne. 
Selon Hébert, Robitaille et Loutfi (2007, p. 3), le code moral fait du karaté-do 


un «art de vivre en paix avec soi et les autres, en passant par une expérience 
corporelle pour permettre de canaliser la violence et l’agression dans une voie 
positive. Plusieurs facteurs attractifs peuvent inciter des jeunes à s’inscrire 
dans ce type de discipline: la valorisation des prouesses corporelles, la peur, 
l'insécurité, le manque de confiance en soi et de contrôle de soi, la recherche 
de surpuissance et de plaisir, l’obtention de ceintures de couleur, l’aura de la 
ceinture noire, la présence d’amis, l’apprentissage de techniques 
d’autodéfense et l’accessibilité». 


2. Méthodologie 


Deux séances de karaté-do d’une durée de soixante minutes ont été 
dispensées à chacune des deux écoles participant au projet karaté-do au cours 
des années scolaires 2008-2009 et 2009-2010. Le tableau 10.2 présente une 
liste des outils de collecte des données utilisés dans le projet karaté-do. Cette 
liste se limite aux outils qui ont servi à la rédaction du présent chapitre. 


Tableau 10.2 
Liste des outils de collecte de données et leur moment d'utilisation 


Instrument ou moyen Commentaires 

Entrevue avec des Les entrevues sont ouvertes et réalisées à la fin 
professionnels de l'école du projet (mai-juin 2010) 

Questionnaire aux élèves Ces quatre questionnaires, construits au cours de la 


2° année du projet karaté-do (2009-2010), ont été 


Questionnaire aux parents Mie C0 En À is Chad 
utilisés à la fin du projet: les élèves qui ont participé 


Questionnaire aux Sense seulement à la première année du projet (2008-2009) 
Questionnaire aux ne sont donc pas concernés. Ces questionnaires 
professionnels de l'école comprennent les mêmes questions, mais enoncees en 


fonction du répondant concerné. Le questionnaire 
du Sensei comporte moins de questions étant donné 
qu'il ne voit l'élève que lors des cours de karaté 
(voir les précisions à l'encadré 10.1, p. 240). 


Trois entrevues ouvertes ont été réalisées avec des professionnels 
scolaires: la première avec Julie Sauvé, l’enseignante de l’élève Pierre 
(deuxième étude de cas) à l’école secondaire des Patriotes-de-Beauharnois; la 
seconde avec Julie Sauvée et la psychoéducatrice Lara Quevillon à propos de 


l’élève Sylvie (première étude de cas), la troisième avec Catherine Labbé, 
psychoéducatrice et Véronique Maranda, enseignante à l’école secondaire 
Hélène-de-Champlain. Les entrevues ont été transcrites et analysées. 


Les questionnaires sont présentés aux tableaux 10.4, 10.6 et 10.8 avec 
les résultats pour chacune des études de cas. Ils sont explicités à l’encadré 
10.1 qui est présenté immédiatement après le tableau 10.4. 


3. Description de l’école secondaire des Patriotes- 


de-Beauharnois 

L’école secondaire des Patriotes-de-Beauharnois accueille 1128 élèves pour 
l’année scolaire 2009-2010. La clientèle provient d’un milieu 
socioéconomique faible. Les cours de karaté-do ont lieu dans une salle de 
pastorale, un local relativement petit et meublé de tables, de chaises et de 
vélos qu’il faut déplacer avant le cours et replacer après le cours. Ce local est 
loin d’être approprié pour un cours de karaté-do. 


Le projet de karaté-do concerne les élèves des deux classes 
«Kangourou» mises en place depuis 2 ans afin de répondre aux besoins des 
élèves manifestant des problèmes de santé mentale et de comportement. Les 
classes Kangourou correspondent aux «Nurture groups» qui existent au 
Royaume-Uni depuis les années 1970 (Couture et Lapalme, 2007). 
L’approche éducative de ces classes a été inspirée des connaissances issues 
de la théorie de l’attachement (Bowlby, 1975; Cassidy et Shaver, 1999; 
Waters et Cummings, 2000) et d’une compréhension développementale des 
compétences cognitives, émotives et sociales des élèves (Boxall, 2002)[70]. 
Le projet de recherche-action Kangourou est dirigé par la professeure 
Caroline Couture de l’Université du Québec à Trois-Rivières. L’année 2008- 
2009, dix élèves des deux classes «Kangourou» ont participé au projet karaté- 
do: plus précisément, neuf garçons et une fille. Trois de ces élèves (deux 
garçons et une fille) ont poursuivi l’année suivante, soit l’année 2009-2010 et 
cinq autres élèves (trois garçons et deux filles) se sont ajoutés à eux pour un 
total de huit élèves. Pour les deux années, trois filles et dix garçons ont 
participé. 


Voici des exemples de diagnostics attribués à ces élèves par des 


pédopsychiatres: Syndrome de la Tourette, Trouble envahissant du 
développement, trouble de l’attachement, trouble anxieux, trouble 
obsessionnel compulsif (TOC), trouble déficitaire de l’attention avec ou sans 
hyperactivité (TDAH), trouble de l’opposition, trouble d’apprentissage. La 
plupart des élèves ont plus d’un diagnostic et présentent tous des difficultés 
marquées dans plusieurs sphères de leur développement cognitif, affectif ou 
social. La majorité a connu des conditions de vie difficiles tels des abandons 
parentaux, de la négligence, un manque de stimulation, de la pauvreté et de la 
violence familiale. Les manifestations les plus fréquentes sont le manque 
d’estime de soi, des comportements violents ou de repli sur soi, un manque 
de concentration, des échecs ou retards scolaires et un manque d’habiletés 
sociales. En tout, il y a deux enseignantes pour les deux classes Kangourou 
ainsi qu’une éducatrice spécialisée à raison de 32 heures par semaine et une 
psychoéducatrice trois jours par semaine. Le ratio est de sept élèves par 
classe. 


À l’école des Patriotes-de-Beauharnois, l’horaire est fixe et la plupart 
des cours ou activités sont obligatoires. Le cours de karaté-do fait partie de 
l'horaire régulier de classe. 


Les jeunes des classes Kangourou présentent de grandes difficultés à 
vivre ensemble en harmonie et les habiletés sociales sont continuellement 
enseignées dans les activités quotidiennes. Bien entendu, ces jeunes 
progressent dans leurs apprentissages scolaires et à leur rythme selon leurs 
capacités. Des objectifs différents peuvent être fixés et adaptés à chacun des 
élèves. Les élèves adorent les arts plastiques. Les sports de groupe sont aussi 
appréciés. L’enseignante du groupe d’élèves participant à la recherche-action 
s’assure de faire les liens entre les enseignements faits durant l’activité 
karaté-do et le vécu quotidien de la classe.La majorité des élèves étaient très 
heureux à l’annonce du projet. Deux élèves ne voulaient pas participer (la 
peur du changement et de la nouveauté). Ils participent maintenant à l’activité 
et ils aiment bien le projet. 


Deux études de cas ont été réalisées à cette école. Ils sont présentés ci- 
dessous. Le cas «Sylvie» a été choisi parce qu’elle représente la seule fille à 
avoir participé aux deux années du projet. Le cas «Pierre» est un des deux 
garçons à avoir participé aux deux années et il a été choisi en accord avec les 


professionnels scolaires pour ses progrès évidents. 


3.1. Étude de cas: Sylvie 


Sylvie participe au cours de karaté depuis deux ans à l’école secondaire des 
Patriotes-de-Beauharnois. Les informations qui suivent viennent d’une 
entrevue réalisée avec son enseignante et sa psychoéducatrice. Sylvie a 15 
ans. Elle a un diagnostic de trouble envahissant du développement, avec une 
déficience intellectuelle légère. Il y a un an, elle habitait encore avec son 
père: un papa ermite, qui ne sort pas de chez lui, ce qui fait que Sylvie non 
plus ne sort pas: « C’est une jeune fille qui est toujours restée chez elle. À 
part aller à l’école, elle ne faisait rien d’autre. Elle n’allait même pas à 
l’épicerie .» Sylvie a vécu dans une situation familiale dysfonctionnelle et 
dans des conditions très difficiles: beaucoup d’alcool, de drogue et de 
personnes peu adaptées socialement. Sylvie a été une enfant «garde-robe». 
Lorsque Lara, sa psychoéducatrice, lui demande ce qu’elle a fait en fin de 
semaine, Sylvie répond à peu près ceci: « Bien, j’ai joué dans ma chambre. 
Dans mon garde-robe parce qu’il y avait plein de gens dans la maison que je 
ne connaissais pas. Puis ça boit de la bière, puis je n’aime pas ça! Ça fait 
que je joue dans ma chambre, cachée .» Dans son garde-robe, elle se sent en 
sécurité. Mais elle se trouve ainsi à vivre dans un environnement pauvre et 
peu stimulant pour son développement. Pas étonnant que Sylvie soit devenue, 
selon Julie, « une enfant sauvage, qui mordait, qui crachait, qui faisait des 
crises [parce qu’elle n’avait pas dormi], qui volait de la nourriture [...] parce 
qu’elle avait faim ». Abandonnée par sa mère à un très jeune âge, elle 
manifeste une crainte de perdre les personnes auxquelles elle s’attache, par 
exemple, Julie, son enseignante: « Elle me disait tout le temps , explique 
Julie, tu vas partir hein! Tu vas t’en aller hein! » Par exemple, dans ses 
premiers cours de karaté, Julie ne pouvait pas quitter le local qui servait de 
dojo sans que Sylvie ne la suive. 


À l’école, Sylvie a peu de relations sociales avec les autres élèves. Au 
primaire, Sylvie était 


dans une classe de regroupement pour des jeunes qui ont des 
incapacités intellectuelles. Pis elle a vécu beaucoup de rejet au 


primaire: elle avait des poux [et] c’était certainement pas son 

père qui lui faisait le traitement de lui enlever. Ce qui fait qu’elle 

était toujours retirée de la classe. Toujours, toujours, toujours! 

[...] Quand tu disais [Julie s’adresse à Lara] « je pensais qu’elle 

souffrait de mutisme parce qu’elle ne parle pas », elle s’est 

vraiment créé son univers, avec son trouble envahissant en plus 

là. 

Au plan scolaire, Sylvie évolue très lentement. Elle est en deuxième 
année du primaire pour les mathématiques — elle compte encore sur ses doigts 
— et en français. Selon Julie, « elle fait à peu près une troisième année ». Julie 
ajoute qu’elle a peu de vocabulaire: « on parlait des choses, elle ne savait pas 
ce que c'était ». C’est une des conséquences de la sous-stimulation de son 
environnement familial et de son enfance garde-robe. Au plan des 
interactions sociales, Lara a observé que Sylvie: 


est comme les enfants de la maternelle ou même de la garderie. 
Tu sais quand on joue avec l’autre c’est parce qu’on est un à 
côté de l’autre [égocentrisme enfantin], puis on a chacun nos 
blocs, mais on ne joue pas vraiment ensemble. Mais Sylvie, 
physiquement, elle va marcher dans le corridor avec quelqu'un, 
elle dit qu’elle est avec, mais elle est avec elle physiquement, 
c’est vrai, mais tu sais elle ne va pas demander [...] Comment ça 
va? Qu'est-ce que t’as fait en fin de semaine? Ce n’est pas 
quelqu'un qui entre en contact avec les autres. 


Depuis un peu plus d’un an, elle vit chez sa grand-mère et ça va très 
bien. Son nouvel environnement lui procure une stabilité: elle peut dormir, 
manger et se sentir en sécurité. Une médication lui permet aussi de mieux 
contrôler son agressivité et sa colère. La pratique du karaté-do survient durant 
cette période de début de stabilité. 


Julie décide d’inscrire Sylvie au cours de karaté: « Tu fais des cours de 
karaté! » lui dit Julie qui veut lui faire découvrir autre chose, élargir son petit 
univers. Sylvie y a participé les deux années du projet. La première année a 
été difficile. Le karaté? Non! Sylvie ne veut pas. C’est dangereux le karaté! 
Sylvie veut juste observer le cours de karaté. Pour une fille garde-robe, c’est 
difficile d'entreprendre une activité qu’elle ne connait pas, de rencontrer 


d’autres élèves et surtout un Sensei qu’elle ne connait pas. Mettre son 
karatégi, sa ceinture, tout est compliqué! Sylvie a aussi beaucoup le fou rire, 
un fou rire qu’elle ne contrôle pas. « Elle riait, elle riait, raconte Julie, pis on 
ne savait pas pourquoi elle riait. Tu sais, ce n’était pas facile pour Jean- 
Michel [son Sensei] non plus de gérer Sylvie. » Sylvie ne veut pas faire les 
mouvements, ni suivre les consignes; elle n’accepte pas que le Sensei la 
touche ou lui parle. Chaque fois qu’il arrive quelque chose, Sylvie est 
désorganisée pour tout le cours. Par exemple, elle mâche souvent une gomme 
— au karaté ce n’est pas permis — elle fait une crise et ne participe pas au 
cours de karaté. 


La deuxième année de karaté se déroule beaucoup mieux. Maintenant 
Sylvie est familiarisée avec le local [dojo], elle connait le Sensei et elle sait 
un peu plus à quoi s’attendre d’un cours de karaté. Le karaté est la première 
activité physique, à part l’éducation physique — mais auparavant, elle y 
participait bien peu: elle bougonnaïit souvent -—, qui la fait bouger. Le contact 
avec son Sensei est maintenant établi: Sylvie prend plaisir à se chamailler 
avec lui. Quand le Sensei a besoin d’un élève pour montrer un mouvement, 
Sylvie lève toujours sa main. Elle participe plus au cours, se concentre 
davantage, suit les consignes, ne se fâche pas, elle est moins agressive et elle 
est contente, bien qu’elle boude souvent. Dans les exercices à deux, elle peut 
travailler avec n’importe quel autre élève. Elle accepte le contact physique: 
elle se laisse toucher et elle aime toucher. Dire qu’avant elle devenait 
méchante lorsqu'on la touchait. Elle ne voulait pas se changer ou que 
quelqu’un la voie avec son costume. Elle ne voulait pas non plus faire de 
mouvement par peur de faire rire d’elle. Tandis que maintenant elle accepte 
tout ça. Elle craignait les hommes, elle ne les craint plus. Julie dit qu’il faut 
même la retenir par moments: 


Tu sais Jean-Charles [un élève] elle veut lui sauter au cou, bien 
il faut lui dire, qu’il faut pas. Calme-toi tu ne peux pas toujours 
toucher un adulte ou quelqu'un ou un pair comme ça là. Il faut 
que tu fasses attention. Elle est passée d’un opposé [extrême] à 
l’autre . 


Sylvie retient bien les mouvements et les termes de karaté qu’elle 
apprend. Une des choses que le karaté « lui a vraiment apportée, c’est qu’elle 


se trouve meilleure qu’au début. Pis elle est capable de voir la progression ». 
Julie lui fait remarquer qu’au début elle n’était même pas capable de faire un 
seul coup de pied et que maintenant elle en fait deux. « Ouais, c’est vrai! » 
acquiesce Sylvie. Elle est plus disciplinée: elle se met en ligne en même 
temps que tout le monde. Julie raconte « Quand on te disait ‘* mets-toi en 
ligne!”” tu te fâchais, puis regarde, là tu le fais .» Sylvie acquiesce de 
nouveau: « Ah, oui! C’est vrai! » Puis elle est contente. Mais il faut l’aider à 
faire ce raisonnement-là. Quand elle le fait, elle se trouve bonne. Elle est 
fière. Son estime d’elle-même a augmenté. Elle s’est aussi fait une amie — 
c’est rare pour elle —, une élève qui participe aussi au cours de karaté, mais 
qui n’est pas dans sa classe. Les deux sont encore «enfants», elles jouent 
ensemble et s’adonnent bien entre elles. Sylvie participe aussi davantage aux 
cours d’éducation physique. 


Sylvie est-elle violente? « Plus maintenant , répond Julie. Elle l’était 
beaucoup avant. Elle l’est encore en parole avec son langage, mais beaucoup 
moins. Mais elle était très violente envers nous. Envers elle principalement. 
Elle s’automutile beaucoup avec son chat là. » Selon Lara et Julie, elle 
semble y prendre plaisir, y trouver un certain réconfort. « Son chat a des 
griffes, des fois elle le sait que quand elle joue trop avec lui, il va la grafigner 
, explique Julie. Pis des fois, elle revient de sa fin de semaine avec les bras 
tout grafignés. Moi je pense, peut-être que des fois elle fait exprès là pour 
achaler son chat. » « Maïs elle était très violente , ajoute Julie. Elle mordait, 
elle grafignait. Elle a essayé de me crever les yeux avec un crayon . [...] Je 
l’ai déjà vu se tirer les cheveux, se cogner la tête, se mordre au sang. » Lara 
ajoute: « Elle a rentré un crayon dans la main de Raymonde [autre élève]. 11 
y a une mine de crayon qui est restée dans la main de Raymonde. » Grâce à 
la combinaison d’un ensemble de facteurs — changement de milieu, 
participation au cours de karaté, médication, interventions de Julie et Lara, et 
autres services — Sylvie a changé. Avant, « elle était réactionnelle, il y avait 
plein de choses qu’elle vivait, qui étaient hyperinadaptées, pis inadéquates. 
Bien maintenant qu’elle ne vit plus ça, je pense que cela a permis à 
l’agressivité de disparaître », conclut Lara. Les principaux progrès observés 
par Julie Sauvé et Lara Quevillon chez Sylvie sont présentés au tableau 10.3. 


Tableau 10.3 
Les bénéfices de la pratique du karaté-do observés chez Sylvie 


Changements positifs chez Sylvie 


1. Augmentation de l'estime de soi: se trouver bonne 
2, Meilleure confiance en soi 
3. Capacité de se faire une amie 


4, Diminution de son agressivité 


3.1.1. Perception des changements chez Sylvie 


Sylvie a aussi répondu à un questionnaire concernant sa propre perception 
des progrès qu’elle a réalisés durant les deux ans où elle a participé au cours 
de karaté-do. Le tableau 10.4 en page suivante présente sa perception ainsi 
que celle de son parent, de son Sensei et de professionnels de son école sur 
les changements qui se sont opérés chez elle à la suite de sa participation au 
projet karaté-do. L’organisation du tableau est explicitée dans l’encadré 10.1. 


On observe au tableau 10.4 une seule cote «négative». Elle est de 
l’élève qui se dit très en désaccord avec l’item 1 (je suis plus disciplinée). 
Cependant, il se peut qu’elle «aime» se dire indisciplinée, car, on l’a vu ci- 
dessus, deux professionnels croient qu’elle a amélioré cet aspect. Pour ce qui 
est des autres items, Sylvie a coté la plupart des items dans la zone positive: 
douze cotes 5 (très en accord) et une cote 4 (en accord). Son parent a donné 
un avis positif sur tous les items de son questionnaire: quatorze cotes 5 et 
trois cotes 4. Le Sensei est aussi relativement positif: à part deux cotes 3 
(neutre), les autres cotes sont toutes dans la zone positive: deux cotes 5 et dix 
cotes 4. Les trois premiers répondants s’accordent donc pour dire que, 
globalement, Sylvie a fait preuve de changements notables et que ces 
changements sont pour la plupart positifs. 


Le professionnel scolaire s’est montré un peu plus sévère: sa perception 
des changements se situe surtout dans la zone neutre (dix cotes 3). Par contre, 
on n’observe aucune cote dans la zone négative et plusieurs dans la zone 
positive: six cotes 4 (en accord). Le point de vue des professionnels a été 
largement décrit dans le texte qui précède ci-dessus: ils insistent notamment 


Sylvie dans une famille 


dysfonctionnelle. Dans son ensemble le tableau présente des changements 


positifs. 
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Encadré 10.1 
Explicitation de l'organisation du tableau 10.4 
(idem tableaux 10.6 et 10.8) 


Les questions sont identiques pour tous les répondants, sauf la formulation en mode 
«je» ou en mode «il» qui diffère selon que le questionnaire s'adresse à l'élève lui- 
même (mode «je») ou aux autres répondants (mode «il»). Les deux modes sont 
représentés au tableau. De plus, l'item 14 est subdivisé en trois parties (14, 14a et 
14b) pour être adapté au répondant auquel il s'adresse, soit l'élève, le parent, le Sensei 
ou le professionnel. Enfin, cinq items (6, 10, 13, 14, 15) ont été éliminés dans le 
questionnaire soumis au Sensei puisque celui-ci ne voit l'élève que pendant les cours 
de karaté et qu'il ne peut se prononcer sur ce qui se passe à l'extérieur de ces cours. 


Quelques autres informations sont préalables à l'analyse des résultats fournis au 
tableau. D'abord, tous les items des questionnaires expriment un progrès : par exemple, 
l'item est énoncé comme suit, «Je suis plus discipliné» ou «Il est plus discipliné». 
L'item 1 invite donc le répondant à se prononcer sur un progrès. |! s'ensuit que tout 
désaccord d'un répondant avec l'item exprime soit un recul, soit l'indication d'une 
absence de progrès. Inversement, tout accord exprime la perception d'un progrès. Il 
y à aussi deux autres cotes: neutre ou ne s'applique pas. L'ensemble des six cotes 
est explicité ci-dessous: 


* Les cotes positives sont les réponses très en accord (5) et en accord (4) avec la 
teneur de l'item. 


+ Les cotes négatives sont les réponses très en désaccord (1) et en désaccord (2) 
avec la teneur de l'item. 


+ La cote neutre (3) indique l'absence de changement réel chez l'élève concernant 
la teneur de l'item. 


* Lorsque l'élève n'est pas concerné par la teneur de l'item, la cote est ne s'applique 
pas (0). 


* Tibet: l'item ne fait pas partie du questionnaire soumis au répondant. 


3.2. Étude de cas: Pierre 


Pierre participe, depuis deux ans, au cours de karaté à l’école secondaire des 
Patriotes-de-Beauharnois. Les informations qui suivent viennent d’une 
entrevue réalisée avec son enseignante, des notes écrites de Julie Sauvé, son 
enseignante et de Lara Quevillon, sa psychoéducatrice. 


Pierre a 14 ans. Il souffre du syndrome d’Asperger qui est un trouble 
envahissant du développement: ce syndrome se manifeste par une déficience 
dans les relations sociales et la communication. « Mais Pierre a travaillé ça 
[et] ça va mieux! », dit Julie. Trois ans auparavant, Pierre fonctionnait encore 


avec des pictogrammes: il avait beaucoup de retard dans ses apprentissages. 
Pierre a peu développé ses habiletés sportives: il a des difficultés de 
coordination et d’équilibre. C’est aussi quelqu'un qui ne parle presque 
jamais, qui vit dans son monde et qui donne rarement son opinion. Pierre 
n’aime pas qu’on le touche, il rejette le contact physique et direct. 


Pierre a participé au karaté-do les deux années du projet. C’est surtout 
la première année qu’il en a tiré les plus grands bénéfices; cependant, la 
deuxième année, il a continué sur son élan de la première année. Un des 
bénéfices clairement attribuables au karaté-do est une amélioration de son 
estime de soi, de sa confiance en soi et se son affirmation de soi. En effet, en 
apprenant des techniques, il est devenu plus habile, mieux coordonné. 
D'ailleurs, lors d’un examen, il a été le seul de son groupe à se rappeler de 
tout l’enchaînement des mouvements de son kata: il est fier de lui et de ses 
réussites et il a épaté ses intervenantes. Selon Julie: « On [les intervenantes] 
n'aurait jamais pensé ça. Même, on avait évalué ses possibilités un peu à la 
baisse. [...] cela veut dire qu’on peut le pousser un peu plus en classe aussi. 
» 


Une des choses à retenir, selon Julie, c’est que Pierre aime le karaté. Il 
a un plaisir à y participer. Le fait qu’il se sente bon au karaté a grandement 
aidé Pierre dans son développement. Avant, il ne voulait pas faire d’autres 
sports que le soccer. Julie l’a inscrit au karaté, entre autres pour l’ouvrir, pour 
qu’il apprenne un autre sport. Julie raconte que les intervenants lui ont 
toujours donné comme consigne: « tu t’améliores face à toi! Pas par rapport 
aux autres. » Au karaté-do en particulier, « il fallait qu’il se compare envers 
lui-même, pas les autres. C’est un sport individuel ». Julie croit que le karaté 
l’a aidé pour faire un transfert en classe: « Je m’améliore en français, mais 
pas par rapport à mon voisin, par rapport à moi. » Même chose en 
mathématique, en anglais ou toute autre matière. Cela a aidé Pierre à se 
motiver, puis à se dire « Je suis bon! Je suis capable! » 


La pratique du karaté implique le face à face physique: il faut 
notamment accepter d’être regardé et de regarder les autres. Pierre a appris de 
cela: il accepte maintenant le contact physique et se chamaille avec les autres. 
Il a aussi appris à interagir verbalement: auparavant, « {i]l se faisait dire des 
choses, puis il se repliait sur lui-même, il ne répondait pas. Maintenant, il dit 


“ Non je ne suis pas d’accord! ” Puis il utilise la parole et même sa posture 
parle! Tu sais on voit qu’il est capable de s’affirmer et de dire son opinion. » 
Cela représente un très grand progrès pour Pierre qui auparavant n’osait 
même pas demander « Est-ce que je peux aller aux toilettes? » Maïntenant, il 
va le faire: « J’ai besoin d’aller aux toilettes. Est-ce que je peux y aller? » Il 
faut souligner qu'auparavant, en salle de classe, lorsque Pierre était anxieux, 
il faisait pipi dans ses culottes. Maintenant cela lui arrive parfois au karaté « 
Quand il force , explique Julie, mais on prend des précautions: on y va [aux 
toilettes] avant et après [le cours de karaté].» 


Un autre exemple d’affirmation de soi: donner son opinion à propos 
d'événements. Pierre n’a jamais été impliqué dans des conflits, mais lorsqu'il 
en observait un, il restait muet, il se stressait intérieurement. Maintenant, il va 
dire « Julie, les autres se sont engueulés. J’ai pas aimé ça! » Il s’affirme 
donc. Il fait aussi des demandes telles « J’ai besoin d’un crayon! », ce qu’il 
n’osait pas faire avant. 


Julie raconte que Pierre éprouvait de la gêne à se changer, à mettre son 
karatégi (uniforme de karaté) devant les autres: « Au début, il va se changer à 
la salle de bain tout seul. Puis dans la salle de bain avec un autre garçon. » 
Peu à peu, il parvient à se changer dans le même local que les autres, « mais 
il se cachait derrière une poubelle [...] Maintenant, il se change devant tous 
les gars et il n’y a plus de problème. » 


Un autre progrès observé est la relation à l’adulte: « Créer une relation 
avec un autre adulte. C’est très important pour nos jeunes. Surtout pour 
Pierre et surtout un homme. Un homme Île Sensei] qui devient significatif 
parce que Pierre ne voit pratiquement pas son père: deux fois par année! Et 
avoir une relation avec un homme, c’est bien important pour lui. » La 
relation avec un enseignant masculin est d’autant plus importante dans la 
mesure où la majorité des enseignants au Québec, en particulier au primaire, 
sont des enseignantes. En effet, «[1]e personnel enseignant québécois compte 
parmi ses rangs 70% de femmes» ( Gauthier et Mellouki, 2003, p. 1). 


Des progrès sont observés par Julie pendant la deuxième année au 
karaté, mais qui sont dus à l’intervention globale de tous les intervenants et 
pas seulement de la pratique du karaté-do: Pierre est passé d’une classe de 
sept élèves à une classe de 20 élèves. « Mais il va toujours rester dans ce 


parcours là, il ne pourra pas réintégrer le régulier », précise Julie. Pierre 
étudie des contenus de la 4e année du primaire. Selon Julie, « {i]l devrait être 
en secondaire 3. Ce qui fait qu’il ne pourra pas récupérer. Il ne pourra pas 
avoir 8 cours, 8 profs différents là. Sinon on va le perdre à nouveau. Ce n’est 
pas ça notre but. Notre but c’est de lui montrer un métier à partir de l’année 
prochaine. Il va commencer des stages ...» Les principaux progrès observés 
par Julie Sauvé et Lara Quévillon chez Pierre sont présentés au tableau 10.5: 


Tableau 10.5 
Les bénéfices de la pratique du karaté-do observés chez Pierre 


Changements positifs chez Pierre 


1. Augmentation de l'estime de soi 

2, Plus d'assurance, de confiance en soi 

3. Augmentation de l'affirmation de soi 

4, Conversations plus fréquentes avec ses pairs 
5. Ouverture vers les autres 

6. Augmentation de l'équilibre 


7. Augmentation de la vitesse d'exécution des mouvements, plus agile, meilleure 
coordination motrice 


8. Découverte d'un nouveau sport 


9, Expression de ses opinions (émotions) 


3.2.1. Perception des changements chez Pierre 


Pierre a répondu à un questionnaire concernant sa propre perception des 
progrès qu’il a réalisés durant les deux ans où il a participé au cours de 
karaté-do. Le tableau 10.6 de la page suivante présente sa perception ainsi 
que celle de son parent, de son Sensei et des professionnels de son école sur 
les changements qui se sont opérés chez lui à la suite de sa participation au 
projet karaté-do. 


La perception de Pierre sur les changements qui se sont opérés chez lui 
est globalement très positive. Il considère que les items 6 et 9 à 13 ne 
s’appliquent pas à lui. Deux items sont cotés (accord) 4 et tous les autres 
items sont cotés 5 (très en accord). La perception de son parent est moins 


positive cependant. Il a tout de même coté quatre items 3 (neutre) et cinq 
autres 4 (accord), les autres items ne s’appliquant pas. Par contre, le Sensei se 
montre aussi relativement positif. Sept items sont cotés 5, deux se situent 
dans la zone négative 2 (en désaccord) et un seul est coté neutre. Enfin le 
professionnel scolaire a aussi une perception positive des changements qui se 
sont opérés chez Pierre. Selon ce professionnel tous les items sauf un (item 2, 
coté neutre) qui s’appliquent à Pierre sont positifs, quatre items étant coté 4 
(en accord) et quatre autres 5 (très en accord). 


On observe donc au tableau 10.6 que seulement deux réponses se 
situent dans la zone négative (très en désaccord [1] ou en désaccord [2]). Ils 
viennent tous les deux du Sensei. Globalement, les répondants ont une 
perception positive des changements chez Pierre qui sont généralement 
positifs. Les quatre répondants partagent entièrement leurs avis positifs pour 
les items 3, 4, 7 et 16. On remarque aussi que les répondants partagent leur 
avis sur plusieurs des items cotés 0 (ne s’applique pas). Les réponses à ces 
questionnaires correspondent aux changements décrits par Julie Sauvé et Lara 
Quevillon (tableau 10.5). 
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4, Description de l’école secondaire Hélène-de- 
Champlain 


Hélène-de-Champlain est une école spécialisée pour les élèves qui ont des 
troubles graves du comportement parfois associés à des problèmes de santé 
mentale. Les diagnostics les plus fréquents sont le trouble déficitaire de 
l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH), le trouble oppositionnel et le 
trouble de la conduite. Certains présentent aussi des manifestations 
dépressives et anxieuses. Un certain nombre d’élèves ont des problèmes de 
consommation excessive de drogue et d’alcool. En 2009-2010, 48 élèves y 
sont inscrits dont 92% sont des garçons. Le taux d’absentéisme varie d’une 
journée à l’autre. Pour la première étape de l’année 2009-2010, le taux moyen 
d’absence quotidien a été de 19,2%. Ce taux tend à diminuer depuis les 
quatre dernières années (il a déjà frôlé les 50%). 


L’école accueille sept groupes d’élèves. Dans chaque groupe, il y a un 
titulaire et un éducateur ou une éducatrice. Un éducateur supplémentaire est 
aussi disponible à l’école en permanence. Le personnel comprend aussi cinq 
enseignants spécialistes (laboratoire, horticulture, menuiserie, éducation 
physique et arts plastiques). L’école dispose aussi de deux surveillants 
d’élèves, un psychologue, une psychoéducatrice et une travailleuse sociale. 


À chacune des quatre étapes de l’année scolaire, deux plateaux 
d'activités sont offerts aux élèves le mercredi et le vendredi en fin de journée. 
Les activités proposées sont: cuisine, récréathèque (billard, mississipi, ping- 
pong), participation à la Coop de l’école (genre de minientreprise qui réalise 
des contrats de menuiserie pour des organismes extérieurs), ordinateur, 
création du site internet de l’école, sports collectifs et boxe. La récréathèque 
est assez populaire auprès des élèves, tout comme l’ordinateur. Les activités 
ne sont pas imposées aux élèves qui peuvent choisir un maximum de deux 
activités, une le mercredi et l’autre le vendredi. Ils peuvent aussi participer à 
la même activité les deux jours. Lorsque les élèves font leurs choix 
d’activités, ils choisissent trois activités (en ordre de préférence). C’est au 
personnel scolaire que revient la tâche de les placer dans les différentes 
activités. L’activité karaté-do s’inscrit dans cette plage horaire. Il est clair que 
si un élève a choisi karaté comme deuxième choix, il peut être placé à cet 
endroit. Cela dit, il est aussi clair que cela peut jouer sur la motivation de 


l’élève à participer à l’activité si celle-ci n’était pas son premier choix. 


Les intervenants qui animent les diverses activités interviennent auprès 
des élèves selon leur dynamique particulière. L’objectif principal de ces 
activités est de leur faire vivre des moments positifs à l’école. Par contre, 
l’activité karaté-do étant l’objet d’une recherche-action, des objectifs sont 
clairement définis. Le projet karaté-do a reçu un excellent accueil à l’école. 
Trois membres du personnel y participent: une enseignante, une éducatrice et 
une psychoéducatrice. Un gymnase est disponible pour le déroulement de 
l’activité et des toilettes sont accessibles à proximité pour permettre aux 
élèves de mettre leur costume de karaté. 


La possibilité qu’ont les élèves de changer d’activité à chacune des 
quatre étapes (une étape dure 8 à 10 semaines) introduit de la discontinuité 
dans les progrès à l’intérieur d’une même activité et rend difficile le suivi de 
l’élève. Ainsi, au cours de l’année 2008-2009, un seul élève parmi seize a 
persisté dans l’activité karaté-do, mais nous n’avons pas obtenu l’autorisation 
des parents pour l’évaluer. Il est également difficile d'évaluer les progrès 
dans une courte période d’initiation de huit semaines, surtout si on y ajoute 
en plus les absences de l’école et au cours de karaté-do. Cette organisation en 
étapes fait qu’il y a des élèves qui quittent et d’autres qui entrent en karaté- 
do. Il est difficile dans ces conditions de créer un «esprit de groupe» chez les 
élèves en karaté-do. Un seul ayant participé à toute l’année 2008-2009 s’est 
réinscrit en 2009-2010, mais il abandonné en cours d’année. Un deuxième 
élève a participé aux deux années (3 mois en 2008-2009 et 9 mois en 2009- 
2010), ne fréquentant l’école que les jours de karaté-do. Absent les jours de 
passation des tests, sans que nous ayons été en mesure d’en connaître les 
raisons. De plus, en 2008-2009, les élèves qui choisissaient le karaté-do 
devaient s’inscrire aux deux cours du mercredi et du vendredi, ce qui pouvait 
ne pas convenir à certains élèves qui désiraient participer à une autre activité, 
une de ces deux journées. En 2009-2010, la possibilité a été offerte aux 
élèves de s’inscrire à un seul cours de karaté-do, soit le mercredi ou le 
vendredi, afin de favoriser la participation et la persévérance tout au long de 
l’année. Étant donné les courtes périodes de pratique du karaté-do pour la 
trentaine de jeunes s’étant initiés au projet, les absences aux cours de karaté- 
do ou de l’école les jours de passation des tests et la difficulté d’obtenir la 
permission de certains parents, il n’a été possible de réaliser qu’une seule 


étude de cas à Hélène-de-Champlain. 


4.1. Étude de cas: Jeff 


Jeff a été choisi parce qu’il a participé au projet-karaté-do à l’école Hélène- 
de-Champlain pendant l’année 2009-2010, soit l’année où ont été réalisées 
les études de cas. Selon les intervenants, il est celui qui a enregistré les 
progrès les plus significatifs. Jeff est âgé de 13 ans. En septembre 2009, il 
commence ses études secondaires. Jeff présente un trouble grave du 
comportement, une dysphasie sévère et souffre de dyspraxie, un trouble 
altérant la capacité à exécuter de manière automatique des mouvements 
déterminés. Il présente également un trouble sévère de l’attachement qui se 
manifeste par des difficultés relationnelles avec les adultes, particulièrement 
ses intervenants scolaires. Il provient d’une famille à faible revenu et la mère, 
chef de famille, est très démunie au point de vue des habiletés parentales. La 
Direction de la protection de la jeunesse (DPJ) est d’ailleurs intervenue dans 
cette famille depuis une dizaine d’années pour cause de négligence. Les 
informations qui suivent viennent d’une entrevue réalisée avec les 
intervenantes qui participent à l’activité et d’un rapport écrit par l’une entre 
elles. 


Jeff a bâti une relation fusionnelle avec sa mère. Dans le milieu 
scolaire, il transpose cette relation avec son enseignante. D’ailleurs, sa mère 
appelle son intervenante «maman». Elle dit à Jeff Va voir maman 
[intervenante ou éducatrice] elle va s’ennuyer de toi . Seule son intervenante 
peut intervenir auprès de Jeff. La relation fusionnelle intervenante-Jeff est si 
exclusive que lorsqu'elle entre en interaction avec un autre élève ou un 
adulte, Jeff fait des crises, se désorganise, attaque la personne concernée, 
celle qui prend sa place. Il peut même menacer de mort ses «concurrents». 
Ces situations ont tellement dégénéré que Jeff a dû cesser de fréquenter 
l’école pendant plusieurs mois au cours de son primaire. Selon sa mère 
d’ailleurs, en janvier 2008, Jeff n’était généralement plus en mesure de 
fréquenter l’école. Jeff entre peu en relation avec les autres. Catherine, sa 
psychoéducatrice raconte que lorsque tout intervenant autre que celui avec 
qui il a établi une relation fusionnelle le rencontre dans les corridors de 


l’école, Jeff longe les murs, les yeux rivés vers le sol, incapable d’établir un 
contact visuel. 


La pratique du karaté va permettre à Jeff d’amoindrir sa relation 
fusionnelle avec son intervenante. Le karaté «force» le contact physique, 
direct avec les partenaires, ce qui amène progressivement Jeff à établir ce 
contact et à commencer à regarder les autres, à les toucher, à s’ouvrir à eux 
et, notamment, à s’ouvrir aux deux intervenantes Catherine et Véronique qui 
participent aux cours. Ces dernières expriment ce changement positif ainsi: « 
Jeff a commencé par juste être capable de [nous] regarder de plus en plus. 
Maintenant, il fait des blagues, des petits mouvements de karaté dans le 
corridor. Il va nous arrêter dans le corridor pour faire des blagues. » 


Au départ, son intégration a été à l’image du jeune homme arrivé en 
septembre 2009 à l’école: il est retiré, passif et peu souriant. De plus, compte 
tenu de sa dyspraxie, il éprouve de grandes difficultés à imiter les 
mouvements du Sensei. Progressivement, des changements s’opèrent: Jeff 
devient plus enthousiaste face au karaté. Il est plus souriant et heureux 
d’enfiler son karatégi deux fois par semaine. Grâce aux adaptations du 
Sensei, Jeff parvient à apprendre le premier kata au complet. Dès qu’il a 
obtenu des barrettes sur sa ceinture, le Sensei s’en sert comme exemple pour 
les nouveaux. Sa passivité diminue et il gagne en confiance. En cours 
d’année, il a sa récompense: une ceinture jaune. 


Le fait que Catherine et Véronique participent au cours de karaté crée 
une dynamique particulière: les deux intervenantes et les élèves apprennent le 
karaté en même temps. De plus, puisque c’est le Sensei Mohamed qui dirige 
la classe, Catherine et Véronique interviennent rarement auprès des élèves. 
Elles se limitent surtout à leur rôle d’apprenantes. Un changement de rapport 
s’opère entre Jeff et les deux intervenantes: il devient un rapport entre 
apprenants du karaté, bien que le rôle d’intervenant et l’état adulte des deux 
intervenantes ne s’efface pas complètement. Ce changement de rapport 
favorise l’émergence de changements positifs chez Jeff. Maintenant lorsque 
Catherine et Véronique rencontrent Jeff dans les corridors de l’école, un 
contact s’établit «naturellement». Jeff blague, s’amuse avec elles, des 
esquisses de mouvements de karaté sont émises de part et d’autre. 


Catherine raconte que le fait d’avoir passé l’examen de ceinture jaune 


en même temps que Jeff a joué dans leur relation. Cela a permis à Catherine 
d’établir « un contact privilégié avec lui ». Plusieurs jours précédents 
l’examen, Jeff qui croise souvent Catherine dans les corridors lui demande: « 
Notre ceinture jaune, on va l’avoir quand? À quelle date? On va faire quoi? 
Ils vont nous filmer? .. Catherine ajoute: Tu sais, c’était très significatif pour 
lui de parler de tout ça... on parlait du karaté, mais il venait m'interpeller 
lui-même pour me parler de ça. Il m’arrêtait dans la cafétéria pour m’en 
parler. Ce n’était pas juste une interaction amorcée par moi. Il les amorçait 
souvent lui-même ces interactions. Quand tu y penses, cela n’a pas de prix 
d’avoir fait ça avec Jeff, d’avoir vécu le stress en même temps que lui. De 
l’avoir fait en même temps que lui [l’examen], de l’avoir reçue en même 
temps que lui [la ceinture jaune]. De se faire montrer la semaine suivante, 
puis de vivre cette fierté-là avec lui, ça n’a pas de prix ...» 


Catherine et Véronique observent plusieurs changements positifs chez 
Jeff, changements qui démarrent dans les cours de karaté, mais qui se 
poursuivent ensuite à l’extérieur de ces cours, dans l’école, grâce aux 
nouveaux rapports positifs établis avec elles et qui s’étendent à d’autres 
intervenants. Tout se passe comme si les contacts positifs se conservaient et 
se perpétuaient dans les corridors de l’école et dans d’autres espaces de 
l’école, puis retour au cours de karaté où ils se consolident, reprise ailleurs 
dans l’école et ainsi de suite, bref dans des allers et retours entre les cours de 
karaté et les autres activités scolaires. Les principaux bénéfices que Jeff tire 


de sa pratique du karaté sont présentés ci-dessous. 
Tableau 10.7 
Les bénéfices de la pratique du karaté-do observés chez Jeff 


Les bénéfices de la pratique du karalé-do observés chez Jef] 


1. Sentiment d'appartenance au groupe-karaté et au reste de l'école 

2. Tendance fusionnelle avec l'enseignante moins forte 

3, Ouverture aux autres, liens significatifs avec d’autres 

4. Sentiment de sécurité découlant d’une interaction positive avec les autres 
5. Confiance dans les adultes (intervenants) 

6, Meilleure confiance en soi 

7. Meilleure estime de soi 


8. Passage primaire-secondaire plus en douceur 


En fin d’année scolaire, en mai 2010, Jeff fréquente l’école à temps 
plein, contrairement à ses années du primaire. Il répond aux interventions de 
la majorité des adultes de l’école. Jeff démontre toujours de l’enthousiasme 
face aux cours de karaté et son exécution des mouvements s’améliore peu à 
peu. Il exprime même ouvertement sa fierté quant à ses accomplissements 
dans cette discipline. Jeff se permet de faire de plus en plus de blagues et son 
aisance dans son milieu scolaire semble augmenter. Catherine écrit dans son 
rapport à propos de Jeff: « Le Jeff qui est arrivé à l’école Hélène-de- 
Champlain en début d’année scolaire n’a pas changé du tout au tout. 
Toutefois, il est visiblement heureux dans son école, ainsi qu’avec les 
différents intervenants qui gravitent autour de lui. La pratique du karaté a 
certainement contribué à cet épanouissement. On peut donc se permettre de 
dire... mission accomplie! » 


4.1.1. Perceptions des changements chez Jeff 


Jeff a répondu à un questionnaire concernant sa propre perception des progrès 
qu’il a réalisés durant l’année où il a participé au cours de karaté-do. Le 
tableau 10.8 ci-contre présente sa perception ainsi que celle de son parent, 
son Sensei et de professionnels de son école sur les changements qui se sont 
opérés chez lui à la suite de sa participation au projet karaté-do. 
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L’examen du tableau 10.8 montre que Jeff a une perception plutôt 
positive pour la majorité des items, bien qu’il juge qu’il n’est pas plus 
discipliné (item 1), qu’il sacre encore (item 11) et qu’il ne se bat pas moins 
souvent (item 12). Son parent et son Sensei sont encore plus positifs 


puisqu'ils cotent des progrès presque partout. Par contre, la perception du 
professionnel n’est pas aussi positive bien qu'aucune cote négative n’ait été 
attribuée. Cela est peut-être dû au quotidien scolaire où le professionnel soit 
accompagner l’élève pendant plusieurs heures et qu’il est donc plus critique 
quand à ses progrès. De plus, il est aussi possible que les progrès obtenus au 
karaté-do ne se généralisent pas rapidement aux autres activités scolaires: 
aimer le karaté et y être attentif à ce qu’on fait pendant le cours ne conduit 
pas nécessairement à aimer les mathématiques et à y être attentif, par 
exemple. Une perception positive des quatre répondants est partagée pour les 
items 2 (plus attentif), 7 (affirmation de soi) et 15 (contrôle de ses réactions et 
émotions). Globalement, le tableau 10.9 montre que Jeff a réalisé de 
nombreux progrès depuis qu’il pratique le karaté-do. 


5. Perceptions relatives au groupe d’élèves 

À l’école des Patriotes-de-Beauharnois, le groupe d’élèves est composé, en 
2010, de 3 filles, 5 garçons: seulement trois d’entre eux ont fait les deux ans, 
soit 2 garçons et 1 fille. Le tableau 10.9 (p. 255) présente les résultats des 
perceptions de l’évolution de ce groupe en compilant les résultats des 
questionnaires. Ces résultats concernent la moyenne des scores attribués pour 
chaque item par chacun des répondants des quatre groupes sondés: les élèves, 
les parents, les Sensei et les professionnels scolaires. La procédure utilisée 
pour obtenir ces moyennes est la suivante: 


1. Les scores attribués entre 1 et 5 ont été additionnés pour 
chacun des items. 

2. Le résultat de l’addition est divisé par le nombre d’élèves pour 
obtenir le score moyen d’un item. Dans le cas où tous les 
groupes sondés ont attribué un score pour tous les élèves, le 
résultat de l’addition est divisé par huit pour obtenir le score 
moyen. Dans les autres cas, la somme est divisée par le 
nombre d’élèves scorés pour l’item concerné. Les scores «0» 
(ne s’applique pas) n’ont pas été considérés puisqu'ils 
n’indiquent ni une progression, ni une régression, mais 


simplement que l’élève n’est pas concerné par l’item en 
question. Il s’ensuit que lorsqu’un élève est scoré «0», il n’a 
pas été évalué quant au progrès concerné par l’item. 


Quelques mots sur l’interprétation des scores moyens. Un score moyen 
3 est neutre. Cela signifie qu’il ne représente ni un progrès, ni une régression. 
Au tableau 10.9, les scores moyens se situant entre 2,6 à 3,5 sont en gras, afin 
de faire une démarcation entre les progrès (plus de 3,5) et les absences de 
progrès ou régressions (1 à 2,5). De plus, une moyenne des scores moyens 
permet de comparer globalement les perceptions des quatre groupes sondés. 
On observe au tableau 10.9 que, globalement, les scores moyens sont plus 
élevés que 3,5, ce qui indique que les quatre groupes de sondés attribuent des 
progrès au groupe d’élèves à la suite de la pratique du karaté-do. C’est le 
groupe des élèves qui s’est attribué le score moyen (4,19) le plus élevé, suivi 
des Sensei (3,75), puis des parents (3,66). Cependant, les perceptions du 
groupe des professionnels scolaires sont plus réservées (2,94): la plupart des 
scores moyens des professionnels se situent dans la zone neutre (en gras) et 
c’est le seul groupe à accorder des scores en dessous de la moyenne (qui est 
de 2,6 à 3,5), c’est-à-dire dans la zone absence progrès/régression. On se 
rappelle que dans les trois études de cas, le groupe des professionnels a 
toujours eu une perception moins positive des progrès des élèves. On peut 
invoquer le même type d’argument pour expliquer cette différence notable: le 
professionnel accompagne l’élève pendant plusieurs heures et il est donc plus 
critique quand à ses progrès. De plus, il est aussi possible que les progrès 
obtenus au Kkaraté-do ne se généralisent pas rapidement aux autres activités 
scolaires. Cependant, dans les échanges que les membres de l’équipe de 
recherche ont eu avec les professionnels scolaires, ces derniers se sont 
toujours montrés positifs à l’égard du projet karaté-do et aux bénéfices que 
peuvent en tirer les élèves y participant. Soulignons qu’au cours de ces deux 
ans d’expérimentation aucun des élèves participant au projet karaté-do n’a été 
impliqué dans des incidents violents mettant en cause des techniques apprises 
au karaté-do. 


Bref, prises en leur ensemble, les perceptions des quatre groupes 
sondés font ressortir les bénéfices qu’en tirent les élèves à défi dans une 
pratique du karaté-do. Ces visions qui vont généralement dans le même sens, 


donnent une fiabilité et une validité aux données à partir des points de vue 


des jeunes, des parents, des professionnels de l’école et des professeurs de 


karaté-do. 
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Conclusions et recommandations 


fices 


éducatifs d’une pratique du karaté-do. Des résultats sont manifestes au plan 


éné 


Le 


Les trois études de cas présentées dans ce chapitre illustrent les b 


de l’estime de soi et de la confiance en soi. Ne s’agit-il pas d’éléments 
incontournables au développement personnel et social? Ces jeunes qui 
craignent la relation avec l’autre apprennent à apprivoiser l’autre aussi bien 
au plan physique et visuel que relationnel. Comment être en relation quand 
autrui reste synonyme de crainte et d’insécurité? Ces jeunes ont également 
fait l’apprentissage du contrôle de soi qui représente une condition 
indispensable à la vie en société. Le pouvoir d’exprimer ses besoins et ses 
émotions demande une certaine maîtrise de son tempérament. Selon leurs 
difficultés, ces jeunes ont pu développer des habiletés favorables à 
l’apprentissage et à la socialisation: affirmation de soi, motricité fine, 
concentration, mémoire et état de mieux-être. 


Ces trois études de cas et l’analyse du groupe de l’école des Patriotes- 
de-Beauharnois témoignent que des élèves en difficulté peuvent progresser, 
en pratiquant un art martial, que ce soit au plan physique, psychique ou 
social. Le transfert de ces acquis, dans d’autres sphères de vie, demandera 
cependant que des professionnels en relation d’aide puissent les accompagner 
dans cette voie. En ce sens, le groupe de pratiquants et l’enseignant d’une 
discipline martiale pourraient représenter un groupe de soutien pour favoriser 
l’adoption de conduites pacifiques à l’extérieur du dojo. 


Enseigner à des élèves stigmatisés nécessite la prise en compte de la 
réalité propre à chaque élève: comment il se sent, comment il voit les choses, 
comment il comprend et ce qu’il comprend, ce qu’il sait faire et ce qu’il peut 
faire... Prendre en compte la réalité de l’élève est la façon la plus certaine de 
le rejoindre dans ce qu’il vit et de l’aider à relever son défi. En d’autres mots, 
c’est le Sensei qui s’adapte à l’élève, pour un temps au moins, et non 
l’inverse. En s’adaptant à l’élève, il lui devient alors possible de 
l’accompagner dans sa voie du changement vers un mieux-être, une meilleure 
compréhension, un mieux-faire et une confiance dans son pouvoir-faire, et 
ainsi de suite. Un Sensei qui chercherait à imposer sa réalité, sa vision du 
karaté-do, ferait fausse route au plan pédagogique et se trouverait à oublier le 
nombre d’années qu’il lui a fallu à lui-même pour penser, agir et se conduire 
comme il peut le faire actuellement. Entrer dans la réalité de l’élève, lui 
manifester son empathie, lui offrir son écoute et lui proposer des avenues à sa 
mesure pour qu’il puisse transformer sa réalité et la rendre plus harmonieuse, 
c’est peut-être en cela que réside l’art de la pédagogie du karaté-do et son 


apport socioéducatif. Le Sensei se doit de doser les apprentissages de manière 
à permettre à chaque élève d’être reconnu, de vivre des succès et d’acquérir 
un sentiment d’appartenance au groupe (De Visscher, 2001). 


Le dojo est le lieu pour permettre aux élèves en difficulté de faire 
émerger et de développer leurs potentialités. Les mises en situation du Sensei 
doivent être créées et recréées pour être toujours plus adaptées au 
cheminement de l’élève. Une pédagogie différenciée s’impose avec une 
clientèle à défi: ce que le Sensei peut proposer à un élève peut se révéler 
improductif pour un autre. Il stimule l’énergie des élèves timides ou réservés 
pendant qu’il canalise celle des hyperactifs ou agressifs. Les agissements 
désapprouvés (crier, pousser, tirer, sauter, courir) dans les couloirs de l’école, 
en salle de classe ou en d’autres lieux deviennent, sous la supervision du 
Sensei, des moyens d’expression de soi et d’action adaptée. Le dojo se trouve 
alors à remplacer un local de décompression: les exercices de karaté-do bien 
«pensés» permettent à la fois à l’élève de se décharger de ses tensions et de se 
rendre disponible mentalement et physiquement. 


La pratique du karaté-do comporte des rites (salut en début et en fin de 
cours, salut au partenaire), des règles et un «esprit» (respect de la hiérarchie, 
des consignes et du partenaire) qui se révèlent thérapeutiques: ils permettent, 
entre autres, de prévenir les comportements indésirables. À moyen terme, soit 
après quelques années de pratique du karaté-do, ces outils peuvent même 
devenir préventifs, c’est-à-dire empêcher l’apparition d’habitudes, d’actions 
et de pensées négatives. En d’autres mots, le karaté-do devient en quelque 
sorte un moyen proactif avec le temps: cela suggère que les écoles qui offrent 
cette activité puissent le faire sur plusieurs années et qu’elles investissent 
dans l’achat et l’installation de l’équipement nécessaire, l’embauche d’un 
personnel qualifié et supervisé. 


Diverses stratégies peuvent faciliter la généralisation de ce que les 
élèves apprennent et développent au dojo dans le reste de l’école et dans la 
vie. On peut tirer des exemples de stratégies utilisées dans la présente étude: 
Une SAÉ (situation d’apprentissage et d’évaluation) en français a été 
élaborée lors de la première année du projet pour poursuivre, en salle de 
classe, les apprentissages relatifs au code moral du karaté-do tout en réalisant 
des apprentissages en langue, notamment par la rédaction d’un conte à partir 


de récits sur les arts martiaux. Lors de la deuxième année, une SAÉ en arts a 
été proposée aux élèves qui devaient produire un masque de samouraï. 
Quelques minutes sont également réservées à la fin d’un cours de karaté-do 
pour mieux s’approprier le sens d’un des éléments du code moral ou encore 
ce même exercice est réalisé en salle de classe par l’enseignante. Une leçon 
tirée par le milieu scolaire, de cette expérience, se résume à ne jamais sous- 
estimer les possibilités de l’élève. Plusieurs élèves ont surpris par leur 
progrès en quelque sorte «inattendus». La perception de limites chez un élève 
vient peut-être de nos propres limites d’intervention, entre autres de nos 
limites à créer des situations qui permettent à l’élève de faire émerger et de 
développer de façon optimale ses possibilités. Un bon pédagogue s’interroge 
sur ses limites, pas seulement sur celles de l’élève. 


Nous retenons de ces deux années du projet certaines conditions qui en 
favorisent la démarche, notamment l’implication de l’école dans le projet 
demeure importante, voire indispensable. À ce propos, l’équipe de recherche 
du projet karaté-do a été très bien soutenue par le personnel et la direction des 
deux écoles. De plus, la participation d’un ou plusieurs professionnels 
scolaires à l’activité karaté-do semble un des moyens concrets pour motiver 
les élèves à s’engager dans l’activité. Cette présence d’adultes significatifs 
permet également d'accompagner et de soutenir les élèves dans le transfert 
des acquis vers d’autres sphères de vie. D’ailleurs les élèves apprécient de 
voir que leurs intervenants ont aussi quelque chose à apprendre, qu’ils 
rencontrent des difficultés semblables et qu’ils passent des examens de grade 
tout comme eux. Dans cette situation, les élèves et les intervenants sont tous 
des apprenants et des partenaires dans les exercices de karaté: le rapport 
maître-élève prend une pause le temps de chaque cours de karaté-do pour 
mieux bâtir un climat empreint de fraternité et de paix. 


Bibliographie 
Beaulieu, A.-M. et J. Hébert (2008). «L'enseignement du karaté-do aux élèves en troubles du 
comportement ou ayant des problèmes de santé mentale», La Foucade, vol. 9, no 1, octobre, p. 3-4. 


Bowlby, J. (1969). Attachment and Loss. Tome 2. Separation: Anxiety and Anger , Harmondsworth, 
Penguin. 

Boxall, M. (2002). Nurture Groups in School. Principles and Practice , Londres, Paul Chapman 
Publishing. 


Caouette, M. et H. Van Gijseghem (1991). «Le judo comme activité thérapeutique avec le jeune 


délinquant», Revue Canadienne de psycho-éducation , vol 20, no 2, p. 99-108. 


Cassidy, J. (1999). «The nature of the child’s ties», dans J. Cassidy et P.R. Shaver (dir.), Handbook of 
Attachment , New Vork, Guilford Press, p. 3-20. 


Couture, C. et M. Lapalme (2007). «Les retombées de la première année d’implantation des classes 
‘““Kangourou’” au Québec», Nouveaux cahiers de la recherche en éducation , vol. 10, p. 63-81. 


Cox, J.C. (1993). Traditional Eastern martial arts training: A review. Quest, vol. 45, p. 366-388. 


De Visscher, P. (2001). La dynamique de groupe d’hier à aujourd’hui , Paris, Presses universitaires de 
France. 


Gauthier, C. et M. Mellouki (2003). Attirer, former et retenir des enseignants de qualité au Québec , 
Rapport du ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) à l’Organisation de coopération et de 
développement économiques (OCDE). 


Hébert, J. (2003). «Travail social et arts martiaux: un jumelage explosif ou prometteur?», Revue 
Intervention , no 118, p. 31-40. 


Hébert, J. (2004). «L’évaluation d’un projet de promotion de la paix», Revue Éducation et 
Francophonie , numéro spécial sur la prévention de la violence à l’école, vol. XXXII, no 1, p. 54- 
68. 


Hébert, J., J. Robitaille et M. Loutfi (2007). L'évaluation d’une pratique novatrice auprès des jeunes 
marginalisés , Communication présentée au deuxième Congrès international des formateurs en 
travail social et des professionnels francophones de l’intervention sociale, Namur, 3 au 7 juillet. 


Lakes, K.D. et W.T. Hoyt (2004). «Promoting self-regulation through school-based martial arts 
training», Journal of Applied Developmental Psychology , vol. 25, no 3, mai-juin, p. 283-302. 

Martin, W.C. et Pilcher, J.K. (1994). «The effects of martial arts instruction on preadolescents’ and 
early adolescents’ self-esteem», Journal of Research in Education , Fall, vol. 4, no 1. 

Masciotra, D. (1998). «Modèle de théorisation en action du praticien-chercheur: Méthodologie de la 
recherche théorique en éducation», Cahiers du CIRADE (Centre interdisciplinaire sur 
l’apprentissage et le développement en éducation) , Université du Québec à Montréal. 

Masciotra, D. (2010). «Reportage. Le projet karaté-do: proposer une voie aux élèves à défis», Vie 
pédagogique , no 153, février, http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/viepedagogique/153/index.asp? 
page=dossierB 3. 

Nosanchuk, T.A. (1981). «The way of the warrior: The effects of traditional martial arts training on 
aggressiveness», Human Relations, vol. 34, p. 435-444. 


Waters, E. et E.M. Cummings (2000). À secure base from which to explore close relationships. Child 
Development , vol. 49, p. 164-172. 


CHAPITRE 11 - SOCIAL COGNITIVE 
DISORDERS, EXECUTIVE 
DYSFUNCTION AND KARATE 


Mark T. Palermo 


The scope of this chapter is to give a brief overview of the 
neuropsychological background of the practice of karate as it pertains to 
social-emotional developmental disorders. It is the result of several years of 
work within the Italian Federation of Martial Arts (FIAM-Federazione 
Italiana Arti Marziali) on a project named « From the dojo to the Family to 
Society » (Palermo, 2006, p. 55). This karate program was developed by the 
Yoshokan school of karate, a dojo in existence for the past fifty years in 
Rome, on the grounds of our current knowledge of the social brain, in order 
to include in the ordinary dojo, children with disruptive behaviours and social 
cognitive disorders. 


Social cognitive disorders include a number of clinical conditions, 
mostly lifelong, which become apparent in early or middle childhood and are 
characterized primarily by objective and, in time, subjective difficulties 
pertaining to the interpersonal world of those affected. The disorders, as we 
shall see, range from the questionably epidemic ADHD (Attention Deficit 
and Hyperactivity Disorder) (Floet, Scheiner and Grossman, 2010, p. 56-69), 
to conditions falling under the rubric of Autism Spectrum Disorder (Frith and 
Happé, 2005, p. 86-90). Of note is that ADHD and ASD often share certain 
vulnerabilities (Brieber, Neufang, Bruning, Kamp-Becker, Remschmidt, 
Herpertz-Dahlmann, Fink and Konrad, 2007, p. 1251-1258) both clinically 


and scientifically. 


Alongside with these two well described entities are a vast number of 
children who, while not meeting current criteria for either disorder, live 
peripherally because of extreme social clumsiness, often appearing odd, 
eccentric and different from their typically developing peers. 


Social cognition can be narrowly defined as the capacity to understand 
social situations and to act accordingly (Frith, 2008, p. 2033-2039). This 
capacity relies on a number of relatively well defined anatomical neural 
structures and on a series of skills that include executive functions, the 
capacity for both emotional expression and decoding across sensory 
modalities including facial, speech and gestural components, and the 
attentional skills to direct our sensory systems in the decoding of the 
communicative signals we receive from others. To a significant extent, social 
cognition involves also our own self perception, and an intact body 
awareness. 


One key element in social cognition and social development is joint 
attention. This can be defined as the capacity to consider the information 
gathered by one’s own directed visual attention while tuning it, so to say, 
with that of the visual attention of others we are interacting with. This 
involves both a response to others (RJA-Responding to Joint Attention) 
through following others’ gaze or gestures, for instance, as well as initiating 
joint attention (IA) through one’s own gestural behaviours or by moving 
one”’s own gaze back and forth between objects, to signify that we are both 
looking at the same thing, to signal a sharing process (Mundy, Sullivan and 
Mastergeorge, 2009, p. 2-21). 


The social brain (Frith, 2007, p. 671-678) includes structures that are 
key for both our understanding of the world and for modifying our 
behaviours in response to a variety of situations. 


Alongside with our social brain, is temperament, a probably innate set 
of qualities that have to do with our «being in the world», a characteristic that 
is present and measurable from a very early age. This temperamental set 
includes activity level, mood regulation, emotional intensity, adaptability, 
reactivity, attention, and persistence. All serve, in a way, as filters and 


modifiers of our experience. 


The social brain can be simplistically divided into an anterior and a 
posterior component, which may be viewed as executors and decoders, 
respectively, on the basis of the specific functions of the underlying brain. 
Likewise, a right versus left division of brain systems stands to signify the 
natural asymmetry that exists, not only insofar as the right hemisphere of 
brain controls and modulates the left part of the body and vice versa on a 
strictly sensory-motor level, but to an additional specialization of specific 
anatomical portions, where the right hemisphere may be viewed as 
responsible, among other things, for capacities such as body awareness, 
gestalt and visualization processes and the left is largely involved with 
language functions. 


Both systems, antero-posterior and left-right, include areas that are 
situated in the cortex of the brain and in deeper sub-cortical structures. 
Likewise, both systems are in a constant state of communication, with 
information being «passed on» back and forth and left and right (Palermo, 
2000, p. 59-64). 


Executive functions are a fundamental set of skills which include 
among others the capacity to modify our own behaviour, to interrupt a 
thought or action, to self monitor and regulate, to choose among conflicting 
choices, to direct our attention (Denckla, 1996, p. 263-278). Executive skills 
are sub-served by an interrelated set of systems that include structures within 
the frontal lobe, various sensory systems, and the cerebellum. 


Some specialized brain areas in the frontal portions of brain, such as the 
dorsolateral prefrontal cortex (DLPFC), guide task relevant attention 
(MacDonald, Cohen, Stenger and Carter, 2000, p. 1835-1838), while others, 
located in the midline, such as the anterior cingulate cortex (ACC), that are 
closely related to the archaic and instinctual limbic system, are essential for 
increasing focus during the presence of conflicting information, when a 
choice needs to be made, as to which information one is to pay attention to. 
In the case of conflict between sensory modalities, for example, having to 
attend to sound versus sight, once one has chosen to which modality to attend 
to, there is an amplification of the relevant sensory apparatus in order to 
minimize distraction (Weissman, Warner and Woldorff, 2004, p. 10941- 


10949). Attention is a curious phenomenon. It is still unclear if there is, from 
a neuroanatomical perspective, a single, unitary system underlying it. In 
reality, and given the complexity of brain, it seems plausible that the 
mechanisms underlying attention likely take place at multiple cortical levels 
(Kanwisher and Wojciulik, 2000, p. 91-100). 


Facial expressions, gestures, and the emotional aspects of speech, all of 
which may fall under the rubric of «non verbal language», are key elements 
in the social arena and their underlying anatomy includes structures in the 
right hemisphere, such as the parietal cortex, the amygdala, a cluster of 
neurons that is seated in the temporal lobe, and again the cerebellum. While 
specific areas of brain are utilized in the plain analysis of a face as such, i.e. 
as an object, much like for a bicycle or a shoe, the amygdala is responsible 
for understanding the emotional salience of a facial expression, that is 
whether, for example, it is angry, happy or sad (Adolphs, Tranel and 
Damasio, 2002, p. 345-352). In addition, the eyes play a crucial role in both 
capturing attention and delivering social signals, with respect to intentionality 
as well as mood states (Frischen, Bayliss and Tipper, 2007, p. 694-724). 


Interestingly, the cerebellum, previously thought to be a primarily 
motor structure involved in coordination, is implicated in a number of 
cognitive and emotional tasks, as seen above also as far as executive skills 
are concerned, possibly once again in light of its role in coordinating and 
smoothly guiding behaviour and attention to critical details fundamental for 
understanding the world, be it a complex emotional situation, or the 
distribution of letters and numbers on a page through our eye movements 
(Strick, Dum and Fiez, 2009, p. 413-434). From a clinical perspective this is 
even more interesting, given the high prevalence of clumsiness in children 
with a variety of social cognitive disorders (Green, Baird, Barnett, 
Henderson, Huber and Henderson, 2002, p. 655-668; Miyahara, Môbs et 
Doll-Tepper, 2001, p. 413-424; Moruzzi, Pesenti-Gritti, Brescianini, Salemi, 
Battaglia and Ogliari, 2010, p. 326-338). 


Another key element in social cognition is, finally, memory, both in its 
working or explicit, short term component, involved in processing 
information and integrating it with previously acquired knowledge and short 
term storing, as well as in implicit or procedural memory, a sort of 


«automatic» memory which allows us to behave on the basis of long term 
stored data, in an «unaware» manner (Squire, 1987). Turning short term 
working memory for behaviours and self regulation, into automatic 
procedural knowledge, is at the basis of karate’s effectiveness as a form of 
intervention, in the context of behaviour problems characterized by executive 
dysfunction and social disability. 


1. The disorders 


Attention Deficit and Hyperactivity Disorder (ADHD), estimated to affect 
approximately 5% of the child and adolescent population (Polanczyk, de 
Lima, Horta, Biederman and Rohde, 2007, p. 942-948), is characterized by a 
triad of inattention, overactivity and impulsivity, with much of the clinical 
spectrum being represented by a combination of signs or by a preponderance 
of inattention or overactivity. It is often seen in association with oppositional 
syndromes or frank disobedience, such as Oppositional Defiant Disorder 
(ODD), which may affect from 2 to 16% of children. Both are conditions 
characterized by social cognitive difficulties in otherwise normally 
developing children. It is possible, however, that dysfunctional executive 
systems are specific to children with ADHD, with or without concomitant 
oppositionality (Barnett, Maruff and Vance, 2009, p. 722-730; Clark, Prior 
and Kinsella, 2002, p. 785-796). 


Oppositional Defiant Disorder, on the other hand, may be defined as a 
recurrent pattern of oppositional, defiant, disobedient and disruptive 
behaviours directed toward authority figures (parents, teachers, adults) 
(Fraser and Wray, 2008, p. 402-405). 


Finally, Autism Spectrum Disorders (ASD), a more obvious group of 
social cognitive disabilities, comprise complex neuro-developmental 
conditions with probable multifactorial origins. The core symptoms, variably 
expressed clinically, include abnormal language development, both 
quantitative and qualitative, social-cognitive difficulties, ranging from 
extreme social isolation to interpersonal rigidity and obsessive-like 
behaviours, along with repetitive motor behaviours, either tic-like 
stereotypies or more complex sequences which however appear to be 
purposeless for the most part (Militerni, Bravaccio, Falco, Fico and Palermo, 


2002, p. 210-218). 


ASDSs are a significant source of social and financial strife for families 
(Palermo, 2003, p. 47-57) and, as lifelong conditions, a major burden on the 
health care system. 


AIT these disorders share a number of neuropsychological 
characteristics including behavioural dis-inhibition, attentional problems and 
difficulties with awareness of social cues (Egan, Brown, Goonan, Goonan 
and Celano, 1998, p. 383-396). 


2. Karate as treatment 

Karate, the art of the empty hand, ( Kara — empty, Te — hand) is a complex 
psychomotor activity that enhances executive function, social reading, and 
attentional skills. It has been used in the treatment of diverse childhood social 
cognitive disabilities which share a number of characteristics, including 
social dysfunction, externalizing behaviours, and disturbed attachment 
(Palermo, Di Luigi, Dal Forno, Dominici, Vicomandi, Sambucioni, Proietti 
and Pasqualetti, 2006, p. 654-660; 2008, p. 540; 2008b, p. 539). 


Physical activity, and sport in particular, have been used effectively in 
the treatment of developmental disorders, particularly as an ancillary 
modality. À group of children with ASD and ADHD), with or without ODD), 
participated in a Wa Do Ryu Karate program alongside with typically 
developing peers, while age matched children with identical diagnoses 
received only standard multimodal therapies and/or medication. Clinically 
and statistically significant improvements were noted in the karate group with 
regards to social skills, including language and attention, as well as motor 
behaviour (Palermo et al ., 2006, p. 654-660; 2008a, p. 540; 2008b, p. 539). 


While most published work in developmental rehabilitation focuses on 
academic failure, non school related socialization failure seems to be more 
important as a casual agent in allowing certain temperamental and cognitive 
vulnerabilities to develop into socially relevant problem behaviors (Lahey, 
Waldman and McBurnett, 1999, p. 669-682). 


Karate, or better karate-do (where do is the Way , a path to follow 


toward personal development, similar to the suffix found in other Japanese 
martial arts) is a relatively recent form of hand to hand combat, codified 
formally in the earlier part of the twentieth century (Tokitsu, 2005), and is 
first and foremost, for practitioners of all age groups, a way to achieve inner 
harmony, motor and mental coordination, and a sense of self mastery and self 
regulation. 


In light of the specific nature and praxis of traditionally taught and 
practised karate, it stimulates brain areas that are fundamental for the 
development of social cognitive skills that range from understanding others 
and social situations, to moral reasoning, including respect for elders, peers 
and oneself. The more moral «side effects» of its teaching and practice owe 
their existence also to a combination of Shintoism and Zen Buddhism 
approaches to life on which karate is based, this primarily because of the 
geographical location of its birthplace. And, while this spiritual message can, 
for obvious developmental reasons, be more readily appreciated by an adult 
practitioner, it is also possible to deliver it in an age appropriate way to a 
younger population, perhaps particularly in light of the strong non verbal 
approach to these spiritual attitudes towards existence and karate itself. 


Common sense would indicate that an activity that teaches self-control, 
such as karate, should be effective in reducing a number of problem 
behaviours so common in the classroom or in the modern household. 
However, this has not been substantiated by the scientific literature, because 
of a relative lack of studies addressing the impact of sport activities in the 
treatment of externalizing behaviours and overactive syndromes of 
childhood. «Green activities» (Kuo and Taylor, 2004, p. 1580-1586) have 
been advocated to reduce symptoms of ADHD in children, and sport is 
commonly used in the rehabilitation of people with disabilities (Allison et al 
.; 1995, p. 279-303). The reason for noted improvements in clinical signs and 
symptoms may depend on a number of factors. Some are intrinsic to karate, 
such as behaviour mirroring, fostering social skills, self confidence, and 
mutual respect through peer tutoring or, in addition, the presence of an 
empathic adult who will not respond with emotionality to a child’s 
shortcomings while delivering, however, much needed consequences for 
disruption. Other therapeutic factors rely on the development of stoicism and 
frustration tolerance (Janal, 1996, p. 376-381), as well as on neural plasticity 


related anatomical changes in brain systems that underlie dysfunctional 
behavior (Ploughman, 2008, p. 236-240; Rossini and Dal Forno, 2004, p. 
263-306). 


The fear of many is that karate may induce aggressive behaviors. One 
study does not seem to support this notion (Reynes and Lorant, 2004, p. 103- 
115), and it may indeed suggest that karate practice is protective against 
aggressive behavior. 


Traditionally taught and practiced karate has, from the first day of 
practice, from the moment the foot is set on the tatami , the goal of 
cultivating one’s mind, of coordinating one’s thinking and of self-monitoring. 
This may indeed occur, and is one of the strong points of the discipline, 
without needing to reach peaks of athletic performance as those seen in other 
«standard» sports, where following years of intense work an athlete can 
indeed enter, almost at will at times, into the «flow». Body awareness 
developed through methodical practice allows for a much needed shift from 
thinking to action, becoming a sort of moving meditation. 


The capacity for minimizing distraction is vital for living in the world, 
in school, at work and in the context of any interpersonal relationship. 
Funakoshi himself warned of the dangers of distraction even outside the 
realm of karate (Lind, 1996). The practitioner’s attention is stimulated from 
the moment he or she, at any age, enters the dojo . Here, the simplicity of the 
environment, the Sensei , the social uniformity secondary to the attire 
identical for all, and free of commercial logos, and finally imitation and 
behavior mirroring, are essential elements for change. Particularly for social 
learning children do learn by imitation (Tomasello, Savage-Rumbaugh and 
Kruger, 1993, p. 1688-1775). 


Practicing in front of a mirror is both a necessary tool for self 
monitoring as well as a symbolic instrument which allows all practitioners, of 
any age, to see themselves for what and who they are, with simplicity and 
immediacy. Interestingly, mirror techniques to promote self monitoring in 
children with ADHD are often used in the context of homework. 


The use of language during training is minimized and the practitioner’s 
attention is captured through gestures and vocal intonation. This, along with 


the use of Japanese terminology to deliver commands, disengage the 
karateka, at any age, from spoken language, favoring therefore, particularly in 
the younger age group, in which non verbal communication is privileged 
instinctively, a natural and progressive development of inner calm as, just as 
what is seen in static meditative practices, attention is focused on body 
(posture and breathing) and not on thinking. 


Treatment programs often include parent training approaches. While 
these are very effective in allowing families to receive needed parenting 
skills, they are obviously parent centred and do not allow for guided group 
work with identified children. Behaviours, however, respond best to peer 
groups and clearly are impacted on by example, whether it is that of a peer or 
of an adult with whom the child has a longstanding relationship. It may be 
likewise important, for this modelling and mirroring, to occur outside of the 
household, particularly when family functioning is under stress and during 
the initial stages of re-organizing the family system. 


Classes are taught following a rigorous framework which includes a 
warm-up period followed by methodical practice of the Kihon (fundamentals) 
and the Kata (a set of codified movements which are internationally 
recognized and which represent the mimicking of a combat situation) 
portions of instruction. 


The Kihon portion of the session is part of a group practice and, in 
addition to developing the necessary technical skills to progress in karate 
training, in our program it is designed to stimulate executive competence 
development. It involves a set of motor sequences carried out on command 
and approximately 30% of the program is designed following a go-no-go 
format, where verbal commands alternate rapidly, stimulating auditory 
attention and gross visuo-motor skills at once. Following the necessary 
acquisition of the necessary motor skills, a number is assigned to a given 
motor act (i.e. 1. for advancing in zenkutsu dachi , 2. for turning around again 
in zenkutsu dachi and blocking in gedan barai and so on). Since we know 
that, when the perceptual load is low, there is an increase of interference of 
distracting stimuli (Lavie, 1995, p. 451-468), progressively more numbers are 
associated with more techniques and the numbers are called in random order. 
To make things more complex, practitioners are divided in lines and, 


different lines, during this «attention stressed» phase of training, do different 
things. The latter is to increase the level of possible distraction and it forces 
the practitioner to focus only on him or herself when naturally prone to 
imitation. In neuropsychological terms this represents a form of cross modal 
interference, i.e. the practitioner must exclude his visual system from the 
sensory modalities employed in order to focus solely on the spoken 
commands. Alternatively a given number will be assigned to forward or 
backward movements and called out in random order to create, gradually, the 
set up for automatic behaviours and for «probabilistic» thinking with regards 
to which number will be next, emphasizing the need to remain aware and 
focused in the present instead. The goal is to free the practitioner from 
distractability as well as overselective attention. In other words, one moves 
from arousal, through awareness, to a form of relaxed and aware attention 
called zanshin . 


The Kata practice takes place in small groups and allows the child to 
practice under direct observation of his/her peers. Furthermore, also in the 
context of an attentional stimulation system, practitioners will be divided in 
groups and asked to perform their Kata in a specular manner, i.e. switching 
from the left when it typically begins from the right etc. This both to increase 
body awareness, to improve motor flexibility and to avoid imitation 
behaviours. 


Because of the children’s age and the FIAM federal regulations, none 
of the children participated in actual combat situations, beyond stereotyped 
Ippon Kumite , a set of movements of attack and defence aimed at preparing 
the young athletes to later controlled contact bouts. 


The beginning and the end of each training session is marked by a 
formal salutation in seiza of the teacher and the dojo by all participants and 
by a codified salutation between athletes, as well as by a brief period of 
breathing techniques, in the form of Mokuso , aimed at promoting 
concentration and attention to the ensuing session or the end of the same. 


Conclusion 
In spite of nosographic debates, psychiatric illness in the pediatric population 


does exist. However, psychiatry itself, given the scope of its focus, i.e. human 
behavior, which is multifactorial by definition, is by nature an imprecise 
science. Likewise it remains a fertile soil for opinions, both of experts and of 
«laymen», be these parents, teachers, or «patients» themselves. Chaslin 
warned us indeed already in the early 1900’s, that «[...] l’imprécision du 
terme n’est pas due ici à autre chose qu’à l’imprécision des idées» (Berrios, 
1996). In fact, the abstractions we employ to describe reality do not, in and of 
themselves, represent reality. Furthermore, while we think and organize 
reality in categories, these do manifest themselves along a dimensional 
spectrum. À category is, for instance, «Human» but, dimensionally speaking, 
one can be human in many different ways, tall, short, thin, fat, healthy or 
unwell. 


If applied to neuropsychiatric disorders, perhaps even more so when it 
comes to children, the spectrum concept implies that symptoms, summed into 
categorical and «universally» or better internationally recognizable 
syndromes, manifest themselves along a spectrum of severity. The variability 
in itself may predispose to doubt the illness nature of childhood conditions, 
attributing the same to a number of diverse influences such as, extremes of 
temperament, stress, situational events, or a specific cultural climate etc., 
influences which indeed exist but, while pathoplastic, may not be the sole 
cause of a behavioral problems. 


In the field of autism, for instance, individuals with extremely diverse 
clinical presentations, from the mute and apparently impermeable to the 
world, to the «eccentric» and socially isolated, may both be affected by the 
same «Category». 


Similarly, ADHD, characterized by phenomenologically complex 
behaviors such as impulsivity, restlessness and inattention, may change in its 
outward manifestation across the life span and according to environmental 
circumstances. 


To bypass clinical and public polemic, to avoid medicalization of 
childhood, and to overcome categorical thinking, karate has been utilized as a 
«complementary» approach for the treatment of «disorders» which share 
social cognitive dysfunction as well as dys-executive behaviors. In fact, 
disorders such as ADHD), the autism spectrum disorders, ASDs, and more 


generic forms of childhood «misbehaving» (Kalb and Loeber, 2003, p. 641- 
652) such as the oppositional defiant conditions or difficult temperaments, 
may benefit from the traditional teaching of karate for a number of reasons 
that are neurological, neuropsychological and, in many instances, overtly 
psychotherapeutic in nature. 


Complementary or «alternative» approaches are meant to «enrich» and 
aid standard or «traditional» medical treatments. In the case of hyperactive 
conditions of childhood, for example, one well validated «complementary» 
and at times, alternative approach, is the use of omega 3 polyunsaturated fatty 
acids in the form of fish oil (Freeman, Hibbeln, Wisner, Davis, Mischoulon, 
Peet, Keck, Marangell, Richardson, Lake and Stoll, 2006, p. 1954-1967). 


Karate, when properly taught may be a valid and effective adjunct, if 
not the sole treatment, in the multi-modal approach to many psychiatric 
conditions of childhood also as part of a normalization approach. Behaviours 
clearly respond best to peer groups (Plumer and Stone, 2005, p. 290-300). 
Furthermore, direct commandés, typical of the karate dojo , where participants 
relate to only one instructor, have been shown to improve compliance, as 
compared to indirect instruction (Schaffer and Cook, 1980, p. 54-61). 
Likewise, long maintenance of interpersonal eye contact, such as that seen in 
karate practice, has been shown to decrease noncompliance in children with 
ADHD (Kapalka, 2004, p. 17-23). 


Whether as a therapeutic tool or as an instrument of personal growth, 
karate practice is an attempt to teach children, and the parents alike, that their 
mind may be stronger than their brain. 
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CHAPITRE 12 - LE JUDO COMME 
ACTIVITÉ THÉRAPEUTIQUE AVEC 
LE JEUNE ADOLESCENT EN 
DIFFICULTÉ D'APPRENTISSAGE 


René Théberge 


1. Origine du projet 

Cette expérience a débuté en 1990 dans un centre d’accueil pour jeunes 
adolescents (12-18 ans, garçons) en grandes difficultés d’apprentissage et 
dont certains avaient aussi des problèmes de délinquance. Précisons que ce 
centre venait d’ouvrir ses portes en 1989 et que tout était à bâtir. Il était situé 
à Chambly, sur la rive sud de Montréal. À cette époque, cette institution 
accueillait 18 jeunes adolescents placés dans le cadre de la Loi sur la 
protection de la jeunesse ou la Loi sur les jeunes contrevenants. Une grande 
majorité de ces jeunes était placée dans le cadre d’une ordonnance du 
Tribunal de la jeunesse. Deux ans plus tard, 84 jeunes étaient admis à ce 
même centre. 


Lorsque je suis arrivé à cette institution, j’occupais le rôle de 
consultant-clinique. Ainsi, j’étais responsable du caractère clinique entourant 
la vie de ces adolescents. Ensuite, je devais offrir un soutien professionnel à 
deux équipes d’éducateurs et à leurs chefs respectifs. Compte tenu du fait que 
ce centre commençait ses activités, tout était à mettre en place, tant au plan 
des différentes activités pour animer le quotidien des jeunes que pour les 
programmes et la structure cliniques. Le défi était de taille mais combien 
stimulant. Le personnel éducatif, les cadres et la direction vivaient cette 
nouvelle expérience de façon très positive. 


Par contre, nous verrons dans les prochaines lignes que l’ouverture de 
ce centre d’accueil ne sera pas une mince tâche et que plusieurs embûches ont 
surgi très tôt. D’une part, le fait de récupérer un très vieux bâtiment qui avait 
eu différentes fonctions dans les dernières années, éloignées de celle 
d'accueillir des jeunes difficiles, voire avec l’étiquette de délinquants. 
D'autre part, cette résidence avait pignon sur rue en plein quartier résidentiel. 


Sans énumérer toutes les fonctions qu’occupait cette institution, disons 
qu’au cours des années, elle avait servi à accueillir un pensionnat dirigé par 
des frères, puis, juste avant notre arrivée en 1989, elle hébergeait des adultes 
multihandicapés, tant sur le plan physique qu’intellectuel. Tout un contraste 
avec la nouvelle clientèle qui était quelque peu plus turbulente! Les citoyens 
de cette petite municipalité vivaient paisiblement et en collégialité avec cette 
communauté. Notre arrivée venait probablement modifier cette dynamique. Il 
faut aussi préciser que l’organisation du Centre jeunesse (à l’époque, le 
Centre de protection de l’enfance et la jeunesse de la Montérégie) avait eu 
énormément de difficulté à trouver un site afin d’y installer un nouveau 
centre d’accueil pour adolescents mésadaptés. Ainsi, beaucoup de publicité 
tapageuse avait circulé dans la région autour de l’avènement d’un centre pour 
«jeunes délinquants». Déjà, ces jeunes étaient stigmatisés par la population 
locale. Pourtant, aucune installation sécuritaire ou aménagement physique ne 
stimulaient ce type de réflexion. Finalement, tous les jeunes qui ont été 
hébergés dans cette institution avaient, de façon générale, une problématique 
de protection et peu d’agir délinquant. Quand je parle de délinquance, je me 
réfère à ma pratique de criminologue et, par cela, si je regarde la typologie 
employée dans mon milieu de pratique. En ce sens, aucun jeune ayant une 
structure délinquante avancée et ayant commis des délits d’une grande gravité 
ne séjournait dans ce centre d’accueil. Donc, une image tout à fait faussée de 
la réalité était véhiculée par les médias locaux et nous assistions à ce que 
j'appellerai le phénomène du «pas dans ma cour»! 


Or, il a fallu organiser quelques activités de portes ouvertes afin de 
mieux faire connaître notre organisme, ses buts, ses objectifs et surtout notre 
clientèle cible. Les dernières années avant notre arrivée, soit en 1989, 
plusieurs locaux de ce centre s’étaient libérés, compte tenu du phénomène de 
désinstitutionnalisation. Aïnsi, plusieurs organismes de cette municipalité, 
tant sportifs que culturels, occupaient certains locaux dans le cadre d’ententes 


de bons services. C’était le cas du club de judo de Chambly. Et là commence 
notre aventure. 


La direction de l’époque du centre d’accueil de Chambly y avait perçu 
une occasion pour offrir une activité à peu de frais à nos jeunes et, en retour, 
le club de judo pouvait poursuivre ses activités habituelles dans nos locaux. À 
prime abord, cet échange semblait honnête et, en même temps, favoriser les 
adolescents. C’est à ce moment là que je suis intervenu dans cette négociation 
afin de juger de la réelle valeur d’avoir ce type d’activité non-conventionnelle 
dans un centre de réadaptation. J'étais particulièrement sensible à la venue 
d’une activité comme le judo, pour l’avoir pratiqué pendant quelques années. 
Mais ce qui m’interpellait au plus haut point, c’était le peu de connaissance 
qu'avait la direction du centre pour cautionner un tel projet. Cet art martial 
apporte beaucoup d’éléments positifs que j’exposerai dans les prochains 
paragraphes, mais aussi des dangers qu’il ne faut pas minimiser. 


2. L’activité en tant que telle. 

Ainsi, nous avons amorcé des rencontres avec le professeur de judo, le 
responsable des activités au centre et moi-même. Tout d’abord, nous voulions 
partager notre expérience commune sur l’activité sportive et plus 
particulièrement le judo. Ensuite, il était primordial d’échanger sur tous les 
aspects que touche cet art martial chez l’individu qui le pratique. Nous avons 
donc sensibilisé le professeur de judo à la dynamique générale de notre 
clientèle de jeunes mésadaptés socioaffectifs. Une des particularités de ces 
jeunes, du moins le groupe de départ, était que la grande majorité n’avait 
jamais vécu une activité en totalité ou pour la période définie au départ. Tous 
avaient abandonné avant la fin de la session pour des raisons diverses: le 
garçon n’aimait pas le genre d’activité, c’était pour faire plaisir à leurs 
parents, vivait un conflit avec d’autres compagnons, ne s’entendait pas avec 
l’entraineur, tout y passait afin de ne pas se rendre jusqu’au bout. Cet élément 
de défaitisme et ce manque de détermination étaient majeurs. Cette précieuse 
information nous provenait de deux sources. D’une part, du jeune lui-même 
et d’autre part, son dossier ou du moins par son intervenant social. 


Enfin, il nous semblait important que les adolescents puissent 
reproduire leurs acquis dans cette activité de judo, tant au plan technique 


qu’au plan des valeurs véhiculées, lorsqu'ils retourneraient dans leurs 
familles. L’idée de base était de pas faire l’erreur courante chez les 
éducateurs, soit de capter l’attention de nos jeunes en institution par des 
activités souvent fort intéressantes mais sans tenir compte de l’aspect 
économique ou, encore, vérifier si ce type d’activité est offert dans le milieu 
de vie de l’enfant. 


Au départ, nous n’avions pas la prétention d’en faire une activité 
purement clinique, voire thérapeutique. Par contre, il nous semblait évident 
que nous pouvions retirer beaucoup d’éléments profitables de ce médium. 
Sachant que ce sport de combat exige une discipline, un respect des règles et 
un rituel axé sur le respect de l’autre, il fallait présenter cela aux jeunes d’une 
certaine façon afin qu’ils adhèrent mais sans oublier le caractère ludique de 
l’activité. Quoi qu’il en soit, nous avons lancé notre cours de judo avec une 
dizaine de jeunes. C’était remarquable car le centre ne comptait que 24 
adolescents à l’époque. Rapidement, l’activité a pris un élan de popularité. 
Les adolescents semblaient grandement apprécier ce sport non conventionnel 
pour un centre d’accueil. Ainsi, la publicité se faisait par elle-même... ou 
plutôt par les jeunes participants au judo. Il faut aussi préciser que la 
population du centre est passée à 84 jeunes résidents en l’espace de deux ans. 
En fait, il y avait tellement de garçons inscrits au judo que les unités de vie 
devaient cesser toutes les autres activités par manque de participants! 


Donc, pas de problème concernant la participation des garçons à cette 
activité, mais...! Comment maintenir leur intérêt et les mobiliser sur une 
longue période afin qu’ils fassent un certain nombre d’apprentissages. 


L’objectif était d’amener chaque participant à persister et à respecter 
son engagement jusqu’au bout. En fait, comme prévu, plusieurs garçons 
voulaient abandonner en cours de route pour diverses raisons tout aussi 
valables les unes que les autres. Aussi, comment briser ce cycle de 
défaitisme, de manque de confiance en soi? C’est à ce moment-là que nous 
avons imaginé l’idée d’un contrat de participation pour une période de 10 
semaines. Or, il devait «obligatoirement» en discuter avec le groupe de 
participants et ceux-ci avaient un droit de regard sur la décision finale. Ai-je 
besoin de vous dire que peu de jeunes ont mis fin à l’activité avant les dix 
semaines. On observait que l’utilisation du groupe comme soutien à 


l’intervention était un moyen de susciter l’engagement. Les adolescents 
trouvaient constamment les bons arguments afin que leur compagnon persiste 
dans la poursuite de l’activité judo. Bien souvent, nous remarquions que le 
message était d’ordre affectif et, ensuite, l’intervention du groupe avait pour 
but de maintenir le «groupe uni». Aïnsi, un adolescent que nous appellerons 
Dany avait de grandes lacunes sur le plan psychomoteur. Après quelques 
cours de judo, Dany décide d’abandonner, ne se sentant pas à la hauteur et, 
surtout, il craignait se faire ridiculiser. Lorsqu'il s’est présenté devant le 
groupe, plusieurs de ses compagnons lui ont dit qu’ils aimaient bien pratiquer 
les techniques au sol avec lui et qu’ils le trouvaient «cool». En ce sens, nous 
nous sommes rapidement aperçus que l’esprit de groupe devrait être notre 
angle de prise afin de maintenir l’intérêt et la participation de chaque jeune à 
cette activité. 


Au début de chaque cours, nous avions instauré une discussion d’une 
quinzaine de minutes sur un thème préétabli qui touchait bien sûr les arts 
martiaux mais surtout qui amenait le jeune à réfléchir sur un principe d’ordre 
moral. En voici quelques exemples: le courage, la fidélité, le respect, la 
modestie, l’amitié, l’honneur, le contrôle de soi. Tous ces thèmes sont 
directement reliés au «Bushido» qui est le code d’honneur et de morale 
traditionnelle des arts martiaux au Japon. Nous voulions apporter une 
dimension de formation morale et ainsi amener le groupe de participants à se 
regrouper autour de ce code. Nous savons tous que durant l’adolescence le 
phénomène du groupe prend une grande importance et va même pallier 
certaines carences familiales. Donc, l’utilisation du groupe devenait un 
objectif global dans nos actions éducatives pendant l’activité. Ainsi, par la 
pratique traditionnelle du judo, nous inculquions aux adolescents une 
discipline, une forme d’éthique et une certaine forme de savoir-vivre. Il était 
aussi intéressant de voir ces jeunes transposer ce «code de vie» dans leur 
quotidien au sein de l’unité de vie où ils étaient hébergés. L’idée de base était 
d’amener les garçons à vivre en communauté dans un mode coopératif avec 
des règles établies. L’aspect de la «transposition» des valeurs inculquées dans 
le cadre du cours de judo devenait essentiel, sinon l’activité perdait tout son 
sens. Nous reviendrons à la troisième partie de notre texte sur nos 
observations qui valideront, à notre avis, l’importance et la valeur éducative 
d’un code moral dans la construction d’une activité de type éducatif. 


Avant tout, rappelons que le jeune devait respecter les notions 
essentielles d'hygiène et de tenue qui régissent tous les dojos où l’on pratique 
le judo. Ainsi, le participant qui se présentait au cours devait s’assurer de la 
propreté de son corps et de celle de son judogi. Il devait respecter 
intégralement ces conditions et être à temps pour l’activité. Pendant 
l’entrainement, l’adolescent devait se garder d’être bruyant ou dissipé. Il était 
tenu d’adopter une attitude respectueuse envers ses compagnons et son 
professeur. Aucun comportement de violence ou d’intimidation n’était toléré. 
Donc, si nous revenons sur le déroulement de l’activité en tant que telle, 
après la période de discussion, nous commencions le cours par le salut ( Rei) 
au professeur de judo. Par la suite, chaque leçon ou séance d’entraînement 
devait être précédée par une période préparatoire ou de réchauffement de 15 à 
20 minutes destinée à amener progressivement le jeune à travailler 
efficacement et surtout sans risque de blessure éventuelle. Il faut noter que le 
cours durait une heure en totalité. Malgré le fait que nous voulions maintenir 
les mêmes principes et les mêmes règles qu’un cours classique, rapidement 
nous nous sommes aperçus que nous devions nous limiter à une heure et ainsi 
garder toute l’attention de nos participants. Plusieurs de nos adolescents 
avaient des diagnostics d’hyperactivité ou de déficit d’attention. Par la suite, 
le professeur donnait des explications sur une technique particulière en 
utilisant un des participants comme partenaire ( Uke ). Cet exercice de type 
éducatif devait être reproduit et bien exécuté dans les règles de l’art du judo. 
Le professeur, et seul lui, pouvait valider auprès du participant, tant pour les 
adultes que pour les enfants, si la technique était adéquate et bien effectuée. Il 
est important de préciser que le rôle du professeur de judo est primordial. 
Comme dans un navire, il est le «maître à bord» et c’est lui qui décide de 
l’orientation et du contenu de l’entraînement. Pour les adolescents, il était fort 
important qu’une personne soit ciblée comme étant non pas seulement le 
«maître», mais le professeur qui assure l’enseignement du judo et la 
discipline à l’intérieur du dojo (salle d’exercice). Quant aux autres adultes qui 
participaient, ils devaient répondre aux mêmes règles que les adolescents, et 
ce, à tous points de vue. Ainsi, si l’adulte-éducateur arrivait en retard au cours 
ou encore ne réussissait pas le mouvement correctement, il devait dans le 
premier cas faire des pompes ( push-up ) et dans l’autre situation, 
recommencer l’exercice/la technique jusqu’à ce que le professeur cautionne 
son mouvement. Le but étant de démontrer au jeune que malgré le statut du 


participant, tous doivent répondre aux mêmes règlements et tous ont les 
mêmes responsabilités. Aïnsi, les jeunes développaient une toute autre 
perception de l’adulte, ce dernier devant répondre aux mêmes interventions et 
subissant les mêmes conséquences que les jeunes. De plus, l’adulte-éducateur 
devait surmonter les mêmes difficultés, passer par les mêmes standards. Lors 
des passages de ceintures, encore là, adultes comme jeunes se doivent de 
répondre aux mêmes critères de Judo-Québec. Il a été intéressant de voir la 
réaction des élèves lorsque c’était un intervenant, donc un adulte, qui 
échouait à un examen de passage ou qui avait moins d’habileté lors d’une 
technique. Outre l’apprentissage des différentes techniques de judo tant au sol 
que debout, le professeur pouvait varier les activités et, entre autres, 
demander aux participants d’effectuer ce que nous appelons un exercice 
d’Uchi komi. Cet exercice consiste à répéter sur un partenaire la phase 
d’entrée d’un mouvement. Bien sûr, la cadence des répétitions était choisie en 
fonction du niveau où était rendu l’adolescent. Ce type d’exercice a pour but 
de bien coordonner les gestes, d’augmenter la résistance/puissance et, 
finalement, d’acquérir une certaine vitesse d’exécution. Pour beaucoup de 
jeunes qui ont des grandes difficultés au plan de la coordination, cet exercice 
porte fruit et les amène à prendre conscience de leur corps, du phénomène de 
résistance qu’ils développent et des progrès effectués. 


Ensuite, toujours dans le contenu du cours, nous avons introduit 
beaucoup de jeux afin de stimuler les jeunes participants et de garder 
totalement leur attention. Car un des problèmes que nous avons vécus par la 
pratique du judo, avec des jeunes en grandes difficultés d’apprentissage, est 
le fait que le corps est fortement sollicité. Par conséquent, le corps devient le 
vecteur, voire le lieu de passage des affects. Bien souvent, l’adolescent 
réagissait et nous stimulions des angoisses passées et des souffrances vécues. 
Le corps dit et même crie des choses que la parole n’ose pas. À certains 
moments, nous avons dû, par exemple, reporter certaines prises de base (au 
sol) telle que «Yoko shiho gatame» (contrôle latéro-sternal), car cela 
soulevait trop d’anxiété chez certains jeunes. Prenons le cas de Yannick, 14 
ans, qui avait été abusé sexuellement pendant des années par son beau-père. 
Il était tellement «coincé» au plan corporel que le judo l’amenait à reprendre 
contact avec son corps de façon saine et surtout à ne pas refouler les pulsions 
agressives qui l’habitaient depuis tant d’années. Yannick a appris à aimer ce 


«corps abusé et sale», comme il me disait. Pour lui, le judo était devenu une 
technique d’expression corporelle, mais aussi une technique... voire une 
«façon de se défendre» contre de futures agressions. Comme il nous avouait 
avec assurance, « avec le judo, personne ne pourra abuser de nouveau de 
moi... ». Yannick venait de reprendre contrôle sur ce corps meurtri, sali, 
violé. Il venait de mettre fin à son cauchemar... à une vie de victime. Cet 
exemple de l’expérience de Yannick dans le cadre du cours de judo, n’est pas 
unique et particulière. La plupart des adolescents qui ont participé au cours, 
nous ont avoué avoir été abusés physiquement ou sexuellement à un moment 
de leur vie. D’autres avaient vécus du taxage à l’école ou de l’intimidation. 
Or, il faut comprendre que cet art martial se pratique avec l’aide d’un 
partenaire. Donc, en plus d’être confronté à ses propres craintes corporelles, 
le participant doit avoir pleine confiance en son partenaire. La 
communication avec celui-ci doit être franche et doit amener les deux 
participants à vivre cette activité de la façon la plus sereine. Le Tori, 
terminologie au judo qui signifie celui qui porte le mouvement, doit être 
respectueux et responsable face à son Uke , c’est-à-dire celui qui le subit. Il 
ne doit pas abuser de sa position de force et, ainsi, il évitera tout risque de 
blessure chez son partenaire. Nous pouvons imaginer tout l’effort 
psychologique et le stress mental que l’enfant vit lors des premières 
exécutions de mouvements. Comment va réagir l’autre? Va-t-il abuser de sa 
force pendant l’exercice? Est-ce que je vais me blesser en tombant? 
Questions simples mais fondamentales pour ces jeunes déjà blessés par la 
vie! La violence «potentielle» du sport de combat est assurément un obstacle 
qu’il ne faut pas mettre de côté ou minimiser lorsque les intervenants utilisent 
un art martial comme activité pédagogique. Pour la plupart des participants, 
ils n’ont aucune pratique corporelle, surtout dans un sport de combat où on 
leur demande une forme d’autocontrôle de façon constante. Or, tout le travail 
du personnel éducatif doit s’effectuer sur l’apprentissage corporel et les 
processus de pensée. La grande majorité des adolescents qui ont participé à 
cette activité judo au fil des ans avaient des carences importantes, pour ne pas 
dire des retards de développement parfois majeurs, sur le plan corporel. Par 
exemple, certains avaient de la difficulté à bien distinguer la gauche de la 
droite ou encore des problèmes de motricité. Sans parler du surplus de poids 
chez certains ou carrément d’une absence quasitotale d’activités physiques au 
cours des dernières années. Comme nous le disons précédemment, le jeu a été 


une façon détournée pour amener les adolescents à s’investir et surtout à 
persévérer dans l’activité judo. Il a fallu ainsi dépasser notre vision d’adulte 
quant à l’âge chronologique ou les capacités rattachées à nos perceptions de 
l’adolescence et véritablement se recentrer sur l’étape développementale où 
étaient rendus ces jeunes. Il fallait absolument avoir une approche 
individuelle et poser un regard de clinicien sur chacun des pratiquants afin de 
respecter son évolution et de percevoir ses craintes. Comme intervenants, 
notre défi principal était de dépasser les problèmes de comportement 
classique observés chez les adolescents mésadaptés (opposition, refus, 
altercations entre jeunes, manque de persévérance...) et ainsi rompre avec ce 
que j’appellerai l’intervention traditionnelle psychoéducative. L’intervenant 
et le professeur de judo devaient saisir rapidement les émotions 
fondamentales (joie, peur, colère, angoisses...) et éviter d’intervenir sur le 
champ chaque fois qu’un jeune avait un comportement dérangeant. Ainsi, le 
jeune devait apprendre par lui-même et avec l’aide des autres participants à 
régler ses conflits et ainsi à développer ses habiletés sociales. Ultimement, le 
professeur intervenait auprès du garçon afin de dénouer la situation 
problématique. Le professeur, de par son statut, possédait tous les pouvoirs et 
toute l’autorité afin de mettre fin à la crise situationnelle. Maïs encore là, 
l’axe principal de l’intervention était d’amener le jeune à trouver sa propre 
solution et à reconnaître les émotions derrière son geste ou son comportement 
à corriger. 


Finalement, pour revenir au contenu même du cours de judo, nous 
terminions par une courte période de relaxation. Ce moment était crucial car 
nous tenions à ce que les pratiquants puissent prendre un temps de réflexion 
afin de reprendre contact avec leur corps et de créer un temps d’arrêt avant de 
revenir à leur unité de vie. 


Autre point intéressant à souligner, après une première année 
d’expérimentation, nous avons décidé d’inclure certains membres du 
personnel éducatif du centre au sein de l’activité judo. Avec la pratique, nous 
avons observé une dynamique particulière chez les éducateurs, 
particulièrement chez les hommes. En fait, il était intéressant de voir que ces 
intervenants avaient eux-mêmes un «vécu émotionnel» qui nous était, bien 
sûr, inconnu et que nous avons découvert au fur et à mesure de l’intégration 
des éducateurs. Ainsi, le contact physique avec les adolescents pouvait aussi 


réveiller certaines angoisses. Le problème rencontré était différent de celui 
des adolescents car les adultes ne livraient pas aussi facilement, voire 
ouvertement leurs émotions. L’hypothèse que nous avons posée, à ce 
moment, était que les éducateurs, de par leur rôle et l’image qu’ils sont 
censés projeter, se sentaient fragilisés, même désemparés face à cette activité 
où ils devenaient de simples acteurs et où ils se retrouvaient devant les 
mêmes inconnus que les adolescents. Chez certains éducateurs, le rapport de 
force, au sens pur, devenait une barrière dans leur rapport avec l’adolescent. 
La crainte que le jeune soit plus fort et plus habile physiquement les amenait 
à des comportements et même des attitudes de confrontation et non pas de 
partage dans le cadre, rappelons-le, d’une activité éducative. Nous avons dû 
en venir à indiquer à un intervenant de mettre fin à sa participation car il 
adoptait des comportements brusques avec les jeunes et ces derniers s’en 
plaignaient. Par la suite, après en avoir discuté avec celui-ci, il nous a avoué 
qu’il craignait de «perdre son rôle d’autorité» si les adolescents devenaient 
plus habiles que lui. Aussi, il avait établi qu’en utilisant sa force physique, les 
enfants le craindraient et il maintiendrait son «statut» d’adulte en autorité. En 
ce sens, il ne pouvait s’imaginer qu’un jeune garçon puisse performer plus 
qu’un adulte, sa conduite agressive lui permettant de garder intact son rôle 
d’éducateur. Cette situation n’est jamais arrivée ou du moins, nous n’avons 
aucunement observé ce type de comportement chez les intervenantes 
féminines. Bien sûr, il pouvait y avoir un jeu de séduction au départ. Mais, si 
l’éducatrice était bien dans sa peau et délimitait rapidement ses limites, 
l’adolescent modifiait complètement sa perception pour ne voir en elle 
qu’une partenaire d’entraînement. Le rapport à l’autre demeurait sain et 
même gratifiant. 


Conclusion et leçons à tirer de cette expérience. 

La première chose à retenir de cette activité, c’est le côté novateur, du moins 
à l’époque. Nous avons exploré en presque totalité les différentes avenues 
qu’apportait le judo comme activité avec des jeunes en grandes difficultés, et 
ce, dans un cadre institutionnel. Bien sûr, nous pourrions nous allouer tout le 
crédit d’un tel succès auprès des jeunes. Sans la participation et l’ouverture 
d’esprit du professeur de judo, M. Stéphane Lemair, et du responsable des 
activités de l’époque, M. Réal Daigneault, nous n’aurions pu aller de l’avant 


dans ce projet. Je m’en voudrais de ne pas souligner le soutien de M. Jacques 
Hébert, comme superviseur clinique. En effet, M. Hébert, professeur à 
l’Université du Québec à Montréal et ceinture noire en karaté, nous a offert 
une supervision régulière pendant une année (1994) afin de nous amener à 
prendre un certain recul et ainsi mettre en œuvre plus adéquatement cette 
activité sur le plan clinique. Il nous a été d’un grand soutien et d’une sagesse 
remarquable face aux difficultés rencontrées. Malgré certaines résistances et 
certaines contraintes d’ordre budgétaire, plusieurs membres de la direction 
nous ont soutenus tout au long de ces cinq années qu’a duré cette 
merveilleuse expérience. 


En terminant, j’aimerais tirer quelques conclusions de cette expérience 
de judo comme activité de nature pédagogique. Je précise «de nature 
pédagogique» car notre groupe d’intervenants n’a jamais voulu et n’a jamais 
eu la prétention de démontrer que cette approche en était une d’ordre 
thérapeutique au sens pur. Par contre, il est indéniable que d’aborder, par le 
judo, les enfants en difficultés d’apprentissage et dont l’intégrité physique a 
été atteinte, devient une voie à explorer sérieusement, mais avec énormément 
de prudence. 


À cet effet, il est primordial que les éducateurs qui désirent utiliser ce 
type d’approche aient des compétences autant sur le plan clinique 
(développement de l’enfant, connaissances au plan psychologique, 
connaissances au plan des arts martiaux, pédagogie au plan de 
l’enseignement auprès d’enfants en difficultés d’apprentissage) qu’en matière 
d’approches par le sport, particulièrement les sports de combat. Il ne faut 
certainement pas s’improviser au risque de provoquer des effets contraires à 
ceux désirés. Il nous semble important de travailler à au moins deux 
intervenants afin de se mettre à distance et de bien camper les rôles 
d'enseignant de judo et d’animateur. Aïnsi, l’enseignant aura et devra avoir 
un rôle d’autorité et de leadership. L’animateur, en soutien, pourra s’assurer 
du niveau de participation du groupe. 


La supervision est un élément nécessaire, et ce, afin de valider et de 
réajuster nos interventions. À ce moment, l’équipe d’éducateurs qui 
envisagent un tel projet doit avoir cette ouverture d’esprit qui les amène à 
prendre du recul et à effectuer une meilleure analyse clinique des différentes 


interactions observées lors de l’activité. Cette supervision doit être faite sur 
une base continue par du personnel professionnel aguerri dans le domaine. 


Ensuite, il nous semble nécessaire d’avoir des appuis administratifs 
(budgets, locaux adéquats, fond de roulement pour des achats...) et au sein de 
la direction afin de s’assurer du succès de l’activité et de la mener à terme. À 
cet effet, il est fondamental que ce type de projet soit au moins reconduit pour 
une période de deux ans avec réévaluation permettant de bien évaluer les 
retombées auprès de la clientèle visée et de cerner adéquatement les aspects à 
modifier. 


Cette expérience a confirmé l’importance d’explorer cette voie 
clinique, particulièrement tout ce qui pourrait concerner la «canalisation des 
pulsions» chez les garçons. Il nous apparaît évident que le contact physique 
sain avec un adulte chez le garçon répond, du moins en partie, à une 
incapacité importante chez certains adolescents de verbaliser leurs émotions 
et encore plus leurs malaises. Bien souvent, ce que nous définissons comme 
agirs violents chez les adolescents, est un mode d’expression. Aussi, il 
s’avère nécessaire, voire indispensable de reprendre les gestes et de les 
transposer en mots. Ce type d’activité qu’est le judo suscite sans contredit 
l'expression verbale car le corps n’est plus une «enveloppe inerte» selon les 
mots de Stéphane Dervaux. Ce corps qui est fortement sollicité devient un 
vecteur émotionnel. Nous continuons à penser que le travail fait à partir d’une 
activité telle que le judo peut devenir une amorce d’une démarche 
thérapeutique pour le jeune. 


Enfin, le code moral que le judo introduit de par sa pratique amène 
assurément l’adolescent à effectuer des liens dans sa façon d’aborder les 
difficultés de la vie et surtout son quotidien. Prenons la maîtrise de soi, par 
exemple. Nous avons plusieurs exemples rattachés au contrôle que bien des 
enfants des différents groupes de judo nous ont donnés. Sachant qu’ils 
n’avaient pas le droit d’utiliser les techniques de judo à l’extérieur du cours 
pour se bagarrer et qu’ils devaient, avant tout, analyser la situation vécue, 
plusieurs de ces jeunes garçons nous ont fait part qu’ils étaient fiers de ne pas 
avoir réagi promptement lors de provocations. Par la suite, ils nous 
demandaient indirectement une autre façon d’aborder leur situation sans 
utiliser la violence. C’est bien souvent dans une mise en situation que nous 


observions les erreurs de pensée. Ainsi, le code moral du judo venait baliser 
leur excès de comportement et le rassurer. Toute la dimension rituel et 
cérémonial favorisait l’acceptation de règles au sein des différents groupes au 
fil des cinq années de cette expérience. 


Finalement, ce projet nous a amenés à croire qu’il faut développer, 
certes, des pratiques novatrices comme l’art martial auprès d’adolescents en 
difficulté. Bien sûr, il ne faut pas se lancer aveuglément dans ce type 
d’expérience, mais nous continuons à penser que le travail à faire sur 
l’apprentissage corporel associé au processus de pensée est une voie à 
investir sur le plan clinique. 


Je terminerai mon texte par une citation fort intéressante de M. Guy 
Corneau dans son livre «Père manquant, fils manqué». Il nous dit ceci: «Je 
n’encourage pas les hommes à être plus violents dans leurs comportements, 
je les encourage plutôt à accueillir cette énergie en eux pour être mieux dans 
leur peau. Prendre conscience de l’homme primitif qui sommeille est un 
passage nécessaire dans la quête d’un pouvoir personnel d’autonomie et 
d’affirmation, ainsi que dans l’acquisition d’une sécurité intérieure». 
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CHAPITRE 13 —- RESTAURER 
L’EMPATHIE PAR LA PRATIQUE DE 
LA SAVATE BOXE FRANÇAISE 


Omar Zanna 


Ce texte restitue la procédure et les résultats d’une recherche menée avec des 
mineurs de justice en 2007-2008. L’objet central de ce travail vise à montrer 
comment la mise en scène de l’expérience partagée de la douleur générée par 
la pratique de la savate boxe française (SBF) peut permettre à certains 
mineurs délinquants d’apprendre à mieux gérer les situations d’angoisse qui 
appellent parfois le passage à l’acte violent. 


Pour avancer dans la démonstration, la première partie invite le lecteur 
à adhérer à trois principes. En premier lieu que la pratique sportive est 
génératrice de douleur physique, ensuite qu’il existe un lien entre l’anesthésie 
momentanée de l’empathie et la délinquance violente et enfin que 
l’anesthésie de l’empathie est la conséquence d’une explosion d’angoisse non 
maîtrisée. De ces trois principes découle la thèse de la douleur physique 
empathisante . Pour éprouver la thèse en question, la seconde partie propose 
un exemple de clinique éducative des émotions générées par les douleurs 
sportives mené avec des mineurs pris en charge par un centre éducatif fermé 
(CEF). Pour faire advenir à la conscience sensible l’existence de l’autre 
comme une version possible de soi et, par la suite, s’engager dans une gestalt 
empathique, nous avons principalement utilisé la médiation des douleurs 
générées par les activités physiques et sportives — et notamment SBF — 
pratiquées en groupe. Tout le travail a consisté à encadrer une et parfois 


plusieurs séances d’une heure trente environ par semaine, pendant six mois, 
avec 7 garçons âgés de 16 à 18 ans volontaires, et toujours en veillant à 
proposer des situations pédagogiques créant les conditions concrètes de 
l’excitation de la disposition à l’empathie qui leur fait momentanément et 
contextuellement défaut au moment du passage à l’acte violent. 


1. Trois principes pour prémisses 


1.1. Premier principe: La pratique sportive est 
génératrice de douleurs physiques 


Le choix des activités physiques et sportives (APS) comme soutien privilégié 
de cette recherche est lié au fait que la douleur physique est consubstantielle à 
la pratique sportive en ce sens que, dès lors que le corps est soumis à des 
mouvements différents et plus intenses que ceux de la motricité quotidienne 
(partenaires ou adversaires), dans un espace délimité et en présence d’autres 
corps, inévitablement, les chocs, les chutes, les frottements, les blessures, les 
courbatures, les trachées irritées, la sensation d’un cœur qui bat, des douleurs 
de ventre liées au stress ou consécutives à un effort intense sont au rendez- 
vous. Dès lors, que l’on s’inscrit dans la pratique d’une activité physique de 
type sportive, les risques de se faire mal sont nécessairement démultipliés, de 
surcroît dans le cadre de la pratique des sports de combat de percussion, où le 
risque est, bien entendu, traité didactiquement. On l’aura compris, il n’est pas 
ici question d’infliger de la douleur, mais bien de tirer profit du fait qu’elle 
soit inséparable de la pratique sportive et génératrice de temps de 
connivences émotionnelles propices à constituer un soutien éducatif. 


Penser le sport et par ricochet le corps comme moyen d’éducation est 
pour nous une manière — dans le sillage d’auteurs comme Sigmund Freud 
(1923), John Dewey (1965), Marcel Mauss (1925), Maria Montessori (1967), 
Bruno Bettelheim 1950), Didier Anzieu (1995), Jean Piaget (1947), David Le 
Breton (2010) et bien d’autres — de rappeler la nécessité d’allouer sa juste 
place au corps dans le champ de l’éducation. Tous ces auteurs reconnaissent 
en effet le rôle particulièrement important joué par l’expérience sensorielle, 
en tant que précurseur des autres apprentissages, notamment intellectuels, 


dans l’éducation. 


Précisons par ailleurs que notre souhait de consacrer une place toute 
particulière au corps endolori par la pratique des APS — à dessein d’éduquer — 
s’arrime également sur les travaux des auteurs qui insistent sur le fait que, 
avant même la mise en mots, avant la verbalisation, il y a un langage gestuel 
(Mead, 1963), une mise en gestes qui rend possible une pensée en images 
(Bergé et Cosnier, 2003). Quand bien même rien ne s’est encore dit avec des 
mots entre les individus, quelque chose est clairement transmis entre les 
mondes intimes, par le truchement de la vue des corps, tous porteurs de sens 
(Amadieu, 2005). Apprendre à analyser le corps de l’autre apparaît donc 
comme une condition première et nécessaire à la compréhension d’autrui et 
du monde. «Faire» et «regarder faire» est aussi important que «parler» 
(Bandura, 1976). L’expérimentation du monde, par le biais du corps, des 
ressentis quand bien même douloureux, favorise autant la compréhension, 
développe tout autant la confiance et l’estime de soi que la parole (Piaget, 
1976). 


La douleur générée par la pratique sportive a, à notre sens, un autre 
intérêt, un intérêt capital pour ce type de clinique éducative. Dans le champ 
de la pratique, la douleur peut en effet plus aisément se donner à voir (au 
travers de postures et de gestes) et à entendre (au travers de paroles, de 
gémissements). Elle peut par conséquent, plus facilement faire l’objet d’une 
«échoïsation corporelle» et de manière connexe d’une altérisation. Comme 
nous aurons l’occasion de l’apprécier, ce sont précisément les «mises en 
mots» associées aux «mises en gestes» et «mises en Corps» que nous 
recherchons à mettre en scène dans le cadre de ce travail à des fins de 
provoquer l’excitation de l’empathie, quel que soit l’état émotionnel du 
moment. Au final le corps est ici à considérer comme l’irruption du moi dans 
l’univers d’autrui. Ma pâleur, ma rougeur, la sueur qui coule sur ma peau, le 
rictus qui assaille mon visage, ma respiration haletante, ...témoignent bien 
malgré moi de mes émotions. Loin de m’isoler du monde, le corps, sinon 
endolori à tout le moins momentanément modifié par la pratique sportive, fait 
office de carte de visite dans la mesure où il me présente (au sens 
étymologique de «soumettre pour jugement») aux autres. Les traces de 
l’émotion (douloureuse) vécue au cours de la pratique s’inscrivent plus ou 
moins durablement dans le corps qui se charge de les communiquer. 


C’est précisément cette mise en scène de ces signes audibles ou 
visibles, rendue possible par le sport, et exacerbée par les sports de combat de 
percussion, qui peut permettre le maintien activé de manière permanente de 
l’empathie chez ces jeunes qui semblent en être privés au moment du passage 
à l’acte violent. 


1.2. Deuxième principe: Il existe un lien entre 
anesthésie momentanée de l’empathie et 
délinquance 


Produit incorporé de la socialisation, l’empathie est une disposition qui 
exerce ses effets sur des pratiques individuelles au travers d’actualisations 
concrètes et contextuelles ne prenant tout leur sens que dans la mesure où 
elles ont été constituées comme signifiantes par et pour la subjectivité des 
acteurs. Pour les jeunes délinquants, tout se passe comme s’ils ne pouvaient 
faire appel à cette disposition à percevoir les composantes et significations 
émotionnelles de l’autre au moment du passage à l’acte. Ce qui amène à 
émettre une hypothèse selon laquelle la disposition à l’empathie serait 
temporairement anesthésiée au moment de l’agir. La situation se traduit alors 
par une difficulté à entrer dans le système d’interprétation de leur victime 
qu’ils peinent à envisager comme des versions possibles d'eux-mêmes. 
«Leurs actes imprévisibles, souvent d’une grande violence contre les 
personnes, manifestent l’absence d’intériorisation d’une représentation 
[permanente] de l’autre. Ils semblent se déplacer dans un univers virtuel où 
aucun acte ne devrait avoir de conséquences et où le sentiment de culpabilité 
n'existe pas» (Chartier, 2002, p. 21). Rien d’étonnant alors à ce que les 
situations de rappel à la règle n’autorisent pas l’accès à une quelconque 
responsabilité morale. 


À y regarder de plus près, ces jeunes n’éprouvent — au moment de 
l’agir — aucun sentiment, aucune peur pour l’autre. Ils se laissent 
difficilement affecter par le malheur d’autrui (Jonas, 1995). Cette tendance à 
esquiver toutes les questions relatives aux victimes est symptomatique d’une 
difficulté de symbolisation qui s’origine, selon Donald W. Winnicott, dans la 


«déprivation». La déprivation renvoie à la perte de l’environnement 
suffisamment bon à l’époque de la «dépendance relative», c’est-à-dire à la 
suite d’une période où «les choses se sont passées suffisamment bien». La 
tendance antisociale serait, selon Winnicott, la conséquence du processus de 
déprivation (Winnicott, 1956). Tout se passe comme si quelque chose avait 
été tragiquement raté dans l’instauration du lien inaugural à l’Autre. Or, 
comme l’a justement rappelé Freud, l’«expérience de satisfaction passe, pour 
le nourrisson, par la médiation obligatoire de l’Autre. La qualité de cette 
rencontre peut rendre compte de l’établissement, ou non, d’une représentation 
positive d’autrui, d’où découleront ensuite la confiance et le respect qui 
constituent le socle des conduites sociales et morales ultérieures» (Chartier, 
2002, p. 22). Souvent sujets aux compulsions de répétition, ces jeunes 
continueront à violenter l’environnement tant qu’ils n’auront pas obtenu de 
réponses contenantes et sécurisantes. 


On comprend mieux alors pourquoi les jeunes auxquels nous avons eu 
affaire convoquent rarement le mal causé aux autres pour raisonner sur leur 
propre comportement. Le déni des conséquences des actes commis contre 
l’autre, c’est-à-dire le refus de ce qui lui est dû, signe dans ce cas l’échange 
suspendu et rend saillant une «grammaire sociale défaillante» (Christias, 
2005), voire momentanément absente. Dénier à ce point la réalité (de la 
douleur) de l’autre — ce qui est un peu du même ordre que le fait de lui dénier 
son aptitude à ressentir, à avoir des émotions — consiste, à notre sens, à le 
dévitaliser, à lui refuser son appartenance à l’humanité et même au vivant. 
Car, pour qu’il y ait anesthésie de l’empathie — ou indifférence affective, pour 
le dire dans les mots de John Bowlby (1954) - il faut penser «l’autre comme 
un non-humain, comme ein Stück , un morceau» (Sironi, 2004, p. 241). 
Comme nous le spécifions plus haut, tout laisse à penser l’existence d’un lien 
entre anesthésie momentanée de l’empathie et délinquance. 


1.3. Troisième principe: L’anesthésie momentanée 
de l’empathie est la conséquence d’une 
explosion d’angoisse non maîtrisée 


Peut-on, à l’aulne de ces quelques remarques, dire que ces jeunes sont 


immoraux, qu’ils sont dénués d’affects? Nous ne le pensons pas. Il nous 
semble davantage qu’ils soient dans l” incapacité — au sens étymologique de 
«ne pas contenir» — d’appréhender la douleur générée chez l’autre. Ils se 
trouvent dans l’impossibilité temporaire de l’envisager dans la mesure où ils 
n’ont pas été suffisamment sollicités pour faire fonctionner la disposition qui 
consiste à s’identifier à quelqu’un en situation d’angoisse. Il est en effet 
possible d’imaginer qu’une personne ait une certaine disposition qui s’inhibe 
momentanément et contextuellement parce que sa manifestation est bloquée 
par d’autres facteurs, notamment par ses propres angoisses. N’ayant pas, dans 
ces moments-là, accès à la fonction protectrice du signal d’angoisse — qui se 
construit généralement au cours du développement psychoaffectif des 
premières années de la vie en réponse à des angoisses automatiques[71] -, 
ces jeunes ont du mal à maîtriser les excitations. Le Moi est alors submergé et 
devient passagèrement incapable de jouer son rôle de frontière et de filtre 
entre la réalité extérieure, les forces du ça et le Surmoi. En conséquence de 
quoi le sujet voit ses conduites se désorganiser et perd tous ses moyens. 
Finalement, c’est précisément l’impossibilité passagère de juguler l’angoisse 
automatique, de gérer l’énergie pulsionnelle — et non cette incapacité —, qui 
serait à l’origine du déni momentané (de la douleur) d’autrui. 


Ces quelques remarques nous amènent à préciser l’hypothèse suivante: 
les comportements antisociaux et violents sont comme les symptômes d’une 
anesthésie temporaire et contextuelle de la disposition à l’empathie. Ils sont la 
conséquence d’une angoisse liée à un afflux d’excitation devant l’imminence 
d’un danger — réel ou fantasmé — non maîtrisé et souvent associée à la 
réminiscence d’expériences passées qui sont projetées sur les élément du 
présent. 


C’est donc probablement du côté de l’imaginaire qu’il faut chercher les 
éléments déclencheurs, ou à l’inverse anesthésiants, de la disposition à 
l’empathie. Le contexte réel ou imaginé peut en effet agir comme une 
blessure qui s’ouvre inlassablement chaque fois qu’il est perçu comme 
identique à une situation traumatique passée. Il peut jouer comme «un choc 
inattendu, non préparé et écrasant, pour ainsi dire comme un anesthésique» 
(Ferenczi, 1932, p. 143). C’est ainsi la résistance en jeu à l’intérieur de 
l’espace psychique qu’il faut saisir pour rendre compte, d’une part, des 
causes de l’anesthésie momentanée de la disposition à l’empathie et, d’autre 


part, de la tendance antisociale. De fait, on peut postuler que, faute d’avoir 
construit un espace entre monde interne et monde externe suffisamment pare- 
excitant, l’individu est conduit, presque de manière obvie, à anesthésier, à 
désactiver, toute forme de ressenti susceptible de représenter du danger pour 
lui. Dès lors qu’il est confronté à une situation psychiquement inconfortable, 
les émotions sous-jacentes à la peur, à la colère ou à la violence peuvent 
rendre le jeune aveugle aux dommages causés par ses comportements, voire 
anesthésier la disposition à l’empathie. Vécues comme des manifestations 
soudaines, les émotions instaurent momentanément une rupture dans les 
interactions sujet-environnement (Rimé, 2005). Faute, en effet, de confiance 
en soi, de maîtrise de soi, d’assises narcissiques suffisantes, l’angoisse de la 
déstabilisation que certaines situations génèrent se solde par une forme de 
perte de contrôle de soi dont le corollaire est l’éclipse momentanée de 
l’empathie et par conséquent de l’Autre. 


Cette tendance à l’abstraction momentanée de la réalité se vérifie dans 
le discours des jeunes, nous l’avons dit, par une relative indifférence envers 
les sentiments d’autrui au moment du passage à l’acte. Il y a donc bien un 
lien étroit entre émotion et manifestation de l’émotion, puisque la première ne 
peut être appréhendée qu’indirectement par l’étude de ses manifestations 
(Pain, 1999; Rimé, 2005). Confronté à une situation psychologiquement 
inconfortable, envahi par l’émotion et son cortège de perturbations viscérales, 
physiologiques, cardiaques qui annoncent le mouvement, le jeune, soucieux 
de se retrouver, de rétablir son équilibre, devient momentanément aveugle 
aux conséquences que ses actes peuvent générer chez autrui. Dans de tels 
moments, il lui est alors difficile de se mettre à la place d’autrui, de faire 
preuve d’empathie. Passagèrement éliminé de la conscience, l’Autre (et plus 
particulièrement le frein moral induit par sa présence) n’assure plus son rôle 
de limite; c’est alors que le passage à l’acte advient. 


Pour résumer, on dira que l’angoisse automatique met en branle 
l’émotion qui à son tour se donne à voir au travers d’actes internes ou 
externes. C’est donc dans son rapport avec sa propre angoisse et ses propres 
émotions que l’on va pouvoir contrôler ses actes où au contraire passer à 
l’acte. À la différence des actes qui sont le fruit d’une volition, ces actes 
commis sont la marque d’un processus d’impuissance à métaboliser les 
tensions par la voie psychique (Chartier, 1989). Dès lors, si nous voulons 


comprendre les processus qui conduisent inconsciemment les jeunes à 
franchir le Rubicon , il nous faut prendre en main la loupe de la 
métapsychologie et descendre au cœur du Moi pour y découvrir la peur de 
l’effraction et, le cas échéant, la psychogenèse de la délinquance. 


2. La thèse de la douleur physique empathisante 

À l’aune de ces différents éclairages, nous posons deux remarques — 
synthétisées au travers des deux schémas suivants — dont tout le reste 
découle. 


D'un côté, des situations émotionnelles qui empêchent momentanément 
et contextuellement de considérer les autres comme une version possible de 
soi et qui se soldent parfois par le passage à l’acte (absence d’empathie). 


Figure 13.1 
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De l’autre, un contexte — la pratique des sports de combat et de 
percussion — au cours duquel les émotions, générées par les douleurs 
sportives, peuvent s’exprimer en présence des autres, qui amène à épouser la 
perspective subjective d’autrui (présence d’empathie). 


Figure 13.2 
Des émotions qui s'expriment en présence des autres 
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Partant de ces deux remarques que constituent, d’une part, l’absence 
d’empathie liée à l’angoisse automatique et, d’autre part, la présence 
d’empathie rendue possible par les douleurs sportives, éprouvée en commun, 
nous formulons dans les termes qui suivent la problématique de ce travail: 


Si le défaut d’empathie, au moment du passage à l’acte, est bien lié à la 
présence d’émotions — corollaire de l’angoisse automatique —, la pratique 
régulière d’un sport de combat, organisée de telle sorte qu’elle favorise le 
partage de l’expérience de la douleur physique, c’est-à-dire de l’émotion, 
devrait contribuer à l’apprentissage du maintien activé de la disposition à 
l’empathie dans toutes les situations de la vie quotidienne, même les plus 
inconfortables. En conséquence, nous proposons de créer les conditions 
didactiques permettant aux jeunes — par l’apprentissage de la maîtrise 
progressive des excitations pulsionnelles, générées par les douleurs sportives 
— de passer d’une angoisse automatique, liée aux réminiscences de vécus 
traumatiques, au signal d'angoisse. En consolidant les frontières du Moi, les 
jeunes deviennent alors plus actifs face aux situations de danger. Ce faisant, 
ils apprennent à mieux gérer leur énergie pulsionnelle et, par ricochet, leurs 
émotions. 


Ainsi donc, le fait d’exprimer ses douleurs physiques au vu et au su des 
autres devrait contribuer à en faire un objet d'échanges et, probablement, à 
créer les conditions didactiques de l’excitation permanente de la disposition à 
l’empathie. D’autant que des études récentes en neuro-imagerie, et 
notamment celles qui portent sur les neurones miroirs[72], montrent à quel 
point être ensemble participe au fonctionnement de chaque cerveau des 
individus du groupe. Lorsque l’on entend l’autre parler ou bien lorsqu’on le 
voit faire un geste, ce sont les mêmes aires cérébrales qui sont activées chez 
celui qui écoute que chez celui qui parle ou qui agit. Réaliser soi-même un 
geste, l’imaginer ou bien l’observer déclenche le même processus cérébral. 
Tout se passe comme si l’observateur se préparait à faire la même action que 
l’observé. La seule différence réside dans le fait qu’il n’y a pas de passage à 
l’acte. Il y a donc un effet de miroir dans l’interaction (Changeux, 1987; 
Vincent, 2007). 


La disposition à l’empathie, parfois associée à la théorie de l’esprit 
(Melot et Nadel, 2003), dont une partie serait, selon le neuroscientifique Jean 
Decety, intrinsèque à l’espèce humaine, se développe progressivement au 
cours de la prime enfance, lors des interactions incessantes entre l’enfant et 
son milieu. «Seuls les humains font intentionnellement attention aux autres, 
se soucient de leur bien-être, seuls ils ont la capacité d’épouser la perspective 
subjective d’autrui [...]. Par conséquent, une autre caractéristique essentielle 
de l’empathie réside dans la distinction entre soi et l’autre, et ce, 
parallèlement avec l’expérience d’un partage affectif» (Decety, 2004, p. 53- 
54). Avant cet âge, les petits imitent tous les gestes de la figure 
d’attachement. «La preuve en est donnée par le jeu des “chapeaux mexicains” 
que les enfants adorent porter. L’expérimentatrice passe devant l’un d’eux et, 
d’un geste apparemment maladroit, cogne le rebord antérieur du chapeau 
pour le faire glisser sur son dos. L’enfant par réflexe envoie les mains 
derrière son dos. On voit alors son compagnon envoyer lui aussi les mains en 
arrière, alors que son chapeau tient bien sur sa tête» (Cyrulnik, 2008, p. 169). 
En réalité, ce type de comportement de résonance motrice perdure même 
chez l’adulte. Charles Darwin, cité par Giacomo Rizzolatti et Corrado 
Sinigaglia, avait déjà attiré l’attention sur ce phénomène: «Lorsque, dans un 
lieu public, un chanteur est pris soudain d’un léger enrouement, on peut 
entendre plusieurs auditeurs se gratter le gosier, ainsi que me l’a assuré une 


personne digne de foi [...]. On m’a raconté que dans les parties de saut, 
lorsque le joueur prend son élan, plusieurs des spectateurs, qui sont 
généralement des hommes ou de jeunes garçons, remuent les pieds.» 
(Rizzolatti et Sinigaglia, 2008, p. 162). Pour rester dans le champ de la 
pratique sportive, les auteurs ajoutent qu’il «suffit d’assister à un match de 
foot ou de boxe pour se rendre compte que les observations de Sir Charles 
étaient pertinentes! Quoi qu’il en soit, il est légitime de penser que cette 
“libération” motrice serait due à une atténuation des mécanismes de contrôle 
liée à des phénomènes de participation émotionnelle, donnant lieu à 
l’apparition de mouvements, voire d’actions, qui, normalement, seraient 
restés à l’état potentiel dans le système des neurones miroirs» (Rizzolatti et 
Sinigaglia, 2008, p. 163). 


Au-delà du fonctionnement cérébral, ce qu’il faut retenir ici c’est que le 
cerveau réagit lorsque nous sommes en relation avec l’autre, lorsque les corps 
s'inscrivent dans un processus d’«échoïsation corporelle». Les neurones 
miroirs apparaissent comme un sésame, parmi d’autres, de la compréhension 
d’un semblable. Percevoir l’état émotionnel d’un camarade à bout de souffle 
lors d’une pratique sportive active chez l’observateur, sans qu’il en prenne 
conscience, les chemins nerveux qui activent ses propres émotions. Utiliser 
les pairs comme modèles, lorsque l’on a affaire à des jeunes qui manifestent 
des difficultés à laisser voir leurs états émotionnels — comme dans toutes les 
situations d’éducation d’ailleurs — est particulièrement opportun pour rendre 
l’acte éducatif plus efficient.Cette problématique, de même que l’ensemble 
des réflexions avancées dans les lignes précédentes, reste spéculative. Pour 
aller plus loin, la proposition d’un soutien empirique s’impose. C’est ce que 
nous allons dès à présent soumettre à vérification. 


3. Un exemple d’opérationnalisation de la thèse de 
la douleur physique empathisante 


3.1. Cadre général de la recherche 


Pour répondre à cette interrogation, nous nous appuierons sur les résultats 
d’une expérimentation menée pendant six mois en 2007-2008 avec 7 jeunes 


garçons délinquants et violents pris en charge par un centre éducatif fermé 
(CEF). Cette clinique éducative utilise principalement les douleurs générées 
par les activités physiques et sportives (APS) et notamment par la savate 
boxe française (SBF), pratiquées en groupe, articulées, point essentiel, à des 
temps de parole, comme moyen de restaurer aux mineurs délinquants la 
disposition à l’empathie qui semble — lors de certains contextes relationnels — 
leur faire défaut. Comme nous avons pu le constater au cours de ces séances, 
que nous avons nous-mêmes animées, proposer des temps de connivence 
émotionnelle, des moments de symbolisation qui permettent d’amorcer un 
travail d’élaboration psychique et de subjectivation, contribue à contenir les 
excitations et, de manière connexe, la violence du passage à l’acte. 


Pour mettre à l’épreuve la thèse de la douleur empathisante , toutes nos 
interventions ont consisté à créer les conditions didactiques autorisant cette 
expérience partagée de la douleur en utilisant comme soutien des APS 
choisies de concert avec les jeunes et notamment la savate boxe française 
Opter pour un sport de combat de percussion n’était pas anodin; la SBF et les 
sports de combat en général constituent des activités prisées par ces jeunes. 
Pour la plupart, ils sont issus de quartiers dits «difficiles» où chacun est, 
selon Thomas Sauvadet, déterminé, entre autres, par un «capital guerrier» 
(Sauvadet, 2006), c’est-à-dire en grande partie par la force physique. Retenir 
les sports de combat de percussion est intéressant à un autre titre: la 
confrontation agonistique directe, par un corps contre corps, impose d’emblée 
la prise en compte de l’autre, celle-là même que nous souhaitons rendre 
omniprésente. Porter un coup qui fait mal au cours d’un assaut[73] en SBF — 
c’est un risque traité didactiquement dans les sports de combat de percussion 
— fait exister, synchroniquement, l’autre et soi-même. En situation d’échange 
de coups, chacun utilise son corps en miroir du corps de l’autre. Ce faisant les 
deux tireurs prennent progressivement conscience que le corps de l’autre est, 
au même titre que leur propre corps, le siège de sensations, de douleurs, voire 
de meurtrissures. De telles situations, répétées dans le temps, parce qu’elles 
placent le jeune en situation de faire l’expérience de l’échoïsation corporelle 
contribuent à apprendre à toujours rester en prise avec l’autre. On l’aura 
compris, l’altérité passe ici par la corporéité dans la mesure où les ressentis 
deviennent progressivement source de conscience de soi et en retour de 
conscience de l’autre. 


Trois cycles (la SBF, le football et le VTT) de 9 à 11 semaines chacun 
ont structuré l’expérimentation. Bien que les activités aient été 
volontairement changées au cours des 6 mois, notre objectif lui demeurait le 
même d’un cycle à l’autre: créer les conditions de la mise en scène de 
l’expérience partagée des douleurs physiques. Dans leur mise en œuvre, ces 
séances consistent à proposer des situations sportives suffisamment intenses, 
de telle sorte que les douleurs générées par la pratique soient ressenties au 
cours de l’action ou juste après. Rien de plus facile à mettre en œuvre. D’une 
part, parce que nous avons affaire à des adolescents émotionnellement à vif et 
par conséquent hypersensibles à la douleur. Mais aussi parce que rares sont 
les jeunes à avoir véritablement acquis un habitus santé positif. Faute en effet 
d’avoir pratiqué régulièrement une activité physique à l’école, dans un cadre 
fédéral ou associatif, aucun n’a vraiment construit les indicateurs 
cénesthésiques, proprioceptifs et kinesthésiques minimaux qui lui 
permettraient de gérer son investissement au cours d’une activité physique. 


En créant les conditions de réponses affectives vicariantes à d’autres 
personnes (Bandura, 1976) — c’est-à-dire la possibilité d’observer un pair 
réaliser une action donnée — l’expérience partagée, communiquée 
physiquement est supposée pouvoir exciter la disposition à l’empathie et la 
substantialiser. 


3.2. L’expression de la douleur comme mode de 
communication 


Si l’on s’en tient à la douleur physique générée par la SBF, la perception de 
la douleur en question n’est «pas seulement la captation d’un changement 
brutal de l’état des tissus corporels, elle agit aussi comme un appareil 
photographique qui fixe dans la conscience la représentation mentale de la 
région lésée» (Nasio, 2006, p. 21) et endolorie du corps. Dans ce cas, la 
douleur physique s’apparente à une atteinte narcissique qui vient rompre 
l’homéostasie[ 74] du Moi. Commotionné, le Moi réagit alors à ce qu’il 
perçoit comme une agression. L’émotion douloureuse naît donc d’un Moi en 
cours de bouleversement auquel l’individu réagit de manière en partie 
inconsciente pour tenter de retrouver l’équilibre initial rompu par 


l’avènement de la lésion. En réponse à l’agression, le Moi envoie autour de la 
blessure toute l’énergie dont il dispose pour colmater la brèche et arrêter 
l’afflux massif d’excitations. «Maïs détrompons-nous, cet autopansement ne 
s’applique pas sur des tissus abîmés, mais sur la représentation psychique de 
la plaie .» Ce déplacement révèle la nature incontestablement psychique de 
toute douleur corporelle dans la mesure où la «réponse à une agression 
physique n’est pas seulement d’ordre physiologique, mais consiste aussi et 
surtout en un transfert d'énergie au cœur des représentations psychiques 
constitutives du Moi. La douleur physique n’est donc pas dans la plaie, mais 
dans le cerveau pour la sensation douloureuse et dans le Moi pour l’émotion 
douloureuse. Le corps est blessé et le Moi réagit. Il concentre toute son 
énergie sur la représentation du siège de la lésion» (Nasio, 2006, p. 46-47). Et 
c’est sans doute ce processus de reconstitution d’une nouvelle homéostasie, 
que les individus soumis à une agression extérieure s’emploient à restaurer, 
qui est à l’origine de l’émotion. 


De ce point de vue, tout l’intérêt de la pratique sportive — et notamment 
de la SBF, nous l’avons dit —, tient au fait qu’elle offre un espace où la 
douleur rôde, où l’émotion peut plus facilement et plus souvent qu’ailleurs se 
manifester au travers de composantes comportementales que sont les cris, les 
dires, les gestes, les mimiques, les gémissements, les attitudes... Dans le 
champ de la pratique, l’émotion peut en effet plus aisément se donner à voir 
(visible) et à entendre (audible). Elle peut par conséquent plus facilement 
faire l’objet d’une échoïsation corporelle, d’un accordage affectif (Stern, 
1989) et in fine d’une altérisation et par ricochet d’une communication 
empathique. Comme nous aurons l’occasion de l’apprécier, ce sont 
précisément les «mises en mots» associées aux «mises en gestes» et «mises 
en Corps» que nous recherchons à mettre en scène dans le cadre de ce travail. 


Au final, c’est cette partie visible/audible de l’émotion qui peut servir 
de base à la communication entre les individus et, point important, maintenir 
l’empathie activée même dans des situations physiquement et 
psychologiquement parmi les plus inconfortables . 


Ainsi donc, le fait d’exprimer ses douleurs au vu et au su des autres 
contribuerait à en faire un objet d’échange et de manière connexe à créer les 
conditions de l’excitation permanente de la disposition à l’empathie. Cette 


hypothèse, de même que l’ensemble des réflexions avancées dans les lignes 
précédentes, restent spéculatifs. Pour aller plus loin, la proposition d’un 
soutien empirique s’impose. 


3.3. Les methodes de collecte des données au cours 
des séances 


L’encadrement de toutes les séances est toujours assuré par trois 
personnes[75]. 


Un intervenant qui crée les conditions pédagogiques de l’expérience 
partagée de la douleur physique. Un observateur chargé de noter de manière 
précise les contenus des communications (verbales ou gestuelles) relatives 
aux douleurs. Un caméraman qui filme l’ensemble des séances tout en 
veillant à saisir sur le vif les scènes au cours desquelles les jeunes donnent à 
voir ou entendre leurs émotions. D’une séance à l’autre les films sont 
«dérushés» pour être transformés en un petit film de 5 à 7 minutes présentant 
de préférence les situations au cours desquelles douleurs et fatigues se 
donnent à voir. 


Toujours dans la logique de faire vivre aux jeunes des expériences 
partagées de ressentis, chaque début de séance était l’occasion d’un entretien 
collectif d’explicitation[ 76]. Ces scènes étaient projetées en boucle sur un 
ordinateur portable en début de séance suivante. Les jeunes étaient alors 
sollicités pour décrire ce qu’ils voyaient. Chacun y allait alors de sa verve: « 
Là c’est quand on s’étirait, putain ça faisait mal ...»; « J’ai eu du mal à finir 
la dernière série ça se voit, je suis tout rouge... »; « Là c’est moi regarde, 
regarde comment je suis balaise, comment je lève la barre, t’as vu, pas mal 
.…». Cette façon de procéder présente un double intérêt. Elle permet, d’une 
part, de créer un lien d’une séance à l’autre et, d’autre part, de favoriser la 
verbalisation de l’action. 


Afin d’évaluer les changements de comportement face à l’altérité, les 
propensions à prendre des décisions et à aider ses camarades, bref à être plus 
empathique, en complément des observations menées au cours des séances et 
par souci d’objectivation, nous avons procédé, au début et à la fin de l’action 


à un test d’empathie. Les résultats des deux tests renseignent sur la manière 
dont l’expérience vécue traduit des transformations individuelles. 


Concrètement, trois activités, la SBEF, le football et le VTT ont, à raison 
d’au moins une séance par semaine, structuré nos interventions. Dans le 
présent article seul le cycle de SBF sera détaillé. Précisons, point important, 
que le changement d’APS au cours de l’expérimentation et le fait de clôturer 
chaque cycle par un événement (rencontre de boxe, de football, séjour nature 
en VTT) avait pour seule vocation de maintenir l’investissement des jeunes — 
population par définition instable, souvent versée dans la culture du zapping 
— dans le projet. Ce qui nous fait dire que les résultats obtenus à partir de ces 
trois APS sont certes satisfaisants, mais auraient été encore plus convaincants 
si nous avions pu utiliser, pendant les six mois de l’expérimentation, l’activité 
SBF exclusivement. Nous soutenons cette hypothèse parce que les sports de 
combat de percussion créent, de par leur «logique interne»[77], davantage 
que toute autre activité sportive, les conditions permanentes de l’échoïsation 
corporelle. 


3.4. La savate boxe française, un soutien privilégié 
pour solliciter lempathie chez les mineurs de 
justice 

Le but étant de créer de bonnes conditions d’excitation de la disposition à 

l’empathie, au cours du cycle de SBF, toutes les situations sont organisées de 


telle sorte que les jeunes soient systématiquement confrontés aux regards de 
leurs pairs. 


Le schéma suivant synthétise les conditions dans lesquelles nous avons 
recueilli le matériau. 


Les deux situations suivantes illustrent la manière dont une pratique 
pédagogique peut participer au surgissement d’une expérience partagée de la 
douleur physique et de manière connexe au développement de la disposition à 
l’empathie. 


3.4.1. Les douleurs du débutant en SBF, une aubaine pour 
solliciter lempathie 


Les jeunes sont regroupés par trois. Deux tireurs réalisent un assaut à thème 
avec comme consigne de n’utiliser que les poings et la jambe gauche. Au 
bout d’une minute, l’un des tireurs laisse sa place au troisième, et ainsi de 
suite. Notons, point important, que sans que cela ait été dit, celui qui attend 
son tour le fait généralement en observant ses camarades. Les échanges, 
d’abord timorés deviennent de plus en plus engagés. L’utilisation de la jambe 
prédomine souvent sur les poings. Comme on pouvait s’y attendre — c’est un 
grand classique chez les boxeurs débutants qui, d’une part, n’ont pas encore 
construit la distance et qui, d’autre part, ne sont pas encore dans une logique 
d'anticipation — les tibias contre tibias, genoux contre genoux 
s’accompagnent d’autant de rictus visibles, signatures de douleur, et 
d’onomatopées, signaux audibles qui vont du petit cri aux exclamations 
verbalisées du type: « Putain de sa mère », « Je suis explosé ». Au bout de 12 
minutes, un «stop» met fin à l’exercice, puis les jeunes sont regroupés — en 
demi-cercle pour que chacun puisse observer/entendre les autres manifestant 
ou évoquant les douleurs ressenties au cours de l’assaut — pour une nouvelle 
consigne. Même si les jeunes manifestent le désir d’aller boire ou de se 
reposer avant de reprendre, ils se remettent en situation après une pause de 
deux minutes environ avec comme nouvelle consigne d’utiliser le poing et la 
jambe droite uniquement et toujours selon la même modalité d’organisation 
que précédemment. Précisons, point important pour la suite, que les jeunes ne 
savaient pas qu’ils repartaient pour un exercice sans limite de temps. 


Figure 13.3 
L'organisation pédagogique des séances 
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Au cours de cette deuxième situation, nous avons assisté à des 
échanges intenses. Alors qu’ils étaient visiblement à bout de souffle, aucun — 
fierté oblige — ne voulait abandonner le premier. Mais, dès lors que l’un 
abdiquait enfin, les autres, épuisés eux aussi, l’imitaient. Cet abandon, aux 
sens propre et figuré, les laissait exprimer leur fatigue: écroulés par terre, 
mains déchaussées, respiration haletante, grimaçant, raclant bruyamment 
leurs gorges, déglutissant avec difficulté, n’ayant d’yeux que pour la bouteille 
d’eau qui circulait... Les conditions de partage de l’expérience de la douleur 
physique étaient bel et bien réunies. 


Ici, et comme dans toutes les autres situations, l’extériorité des 
émotions — générées par la commotion due aux douleurs physiques ressenties 
au cours de l’exercice — crée les conditions d’impression en chacun de 
l’éprouvé de l’autre et développe, en retour, la disposition à pouvoir 
comprendre, percevoir, interpréter et ressentir les états émotionnels de l’autre, 
c’est-à-dire à empathiser . Cela dit, il est nécessaire et essentiel de préciser 
que le fait d’afficher des postures, des gestes et des mimiques ne s’est pas fait 
d’emblée. Lors des premières séances, les jeunes étaient — sans doute par 


économie psychique — en effet plus avares de ce type de démonstration. 
Donner à voir aux autres ses ressentis s’est en réalité fait progressivement. 


3.4.2. Quatre séances consécutives de SBF pour renforcer le 
processus d’empathisation 


Pour clore ce premier cycle, nous avons organisé un stage de quatre jours 
consécutifs (du lundi au jeudi). En proposant cette organisation, nous 
souhaitions tirer profit des séances de la veille pour amener les jeunes à 
évoquer leurs courbatures. Le but ne consistait pas à augmenter l’intensité 
des séances mais simplement à tirer profit de leur rapprochement dans le 
temps pour que les corps gardent la trace de la séance précédente. L’effet ne 
se fit pas attendre. Dès le mardi, et sans grande surprise — pour peu que l’on 
sollicite prioritairement les masses musculaires mises en jeu la veille —, les 
corps endoloris sont au centre des discussions. Dès son arrivée dans la salle, 
un premier déclare: 


J’ai mal aux bras, aux jambes, aux pectoraux, partout, partout... 
(C) 


Au moment de mettre les gants, pratiquement tous les jeunes parlent de 
leurs douleurs: 


J’ai mal aux bras. (M.) 
Je suis mort avant de commencer (5.). 


Le mercredi, certains jeunes ont même annoncé, dès leur arrivée, leur 
refus de pratiquer. 


Tu ne te rends pas compte? Quatre jours à suivre de boxe, j’en 
ai marre. Aujourd’hui, je me repose. (D.) 


Moi aujourd’hui je fais rien, je suis explosé, en plus il y a encore 
demain. (M.) 


J’ai mal à la main, je vais pas pouvoir faire aujourd’hui. En 
plus, je suis mort. (J.) 


Lors de ce stage, certains que les jeunes étaient réellement courbaturés, 


nous avons organisé nos interventions afin que chacun puisse exprimer à sa 
manière ses ressentis douloureux et, point essentiel, qu’il se rende compte 
qu’il ressent bien la même sensation que son voisin . Le mardi et les jours 
suivants se transformèrent en un réel espace de complainte qui se traduisit en 
autant d’expressions plus ou moins imagées: 


J’ai mal à la cuisse . (M.) 
J’ai un point de côté. (S.) 


C’est quand je me suis levé ce matin, j’ai eu mal aux jambes. 
(B.) 


Moi c’est quand je commence à courir que j’ai mal devant la 
cuisse. (F.) 


Ça nique partout, putain! ça nique les pectoraux quand je bouge 
les bras . (M.). 


Au cours de ce stage, nous avons assisté, de manière plus explicite 
encore qu’au cours des séances hebdomadaires, à des scènes où les douleurs 
des uns et des autres se disaient ouvertement et sans ambages. Dans la 
mesure où chacun pouvait désormais, dans le même temps, ressentir ses 
douleurs et observer celles des autres, ces ressentis partagés venaient révéler 
un processus d’empathisation en cours. Nous avons notamment remarqué 
que, face aux douleurs de leurs pairs, certains jeunes grimaçaient comme s’ils 
ressentaient dans leur corps une douleur identique à celle observée sur le 
corps de l’autre. Ces comportements sont les signes d’une douleur vicariante, 
c’est-à-dire de la manifestation d’une empathisation en cours, d’une manière 
de manifester son lien à l’autre. Ce sont précisément ces transformations 
observées progressivement entre le début et la fin du cycle de SBF qui 
rendent compte, à notre sens, d’un réaménagement psychique qui conduit 
graduellement les jeunes à rester, autant que faire se peut, en prise avec les 
autres. Ce temps de réaménagement est bien entendu plus ou moins long, il 
varie en fonction des histoires individuelles. Tout le travail, au cours de ces 
six mois, a consisté à systématiser la mise en scène de ce type d’interactions 
empathique. 


Ces premiers éléments rendent compte d’une amélioration certaine des 


comportements des jeunes les uns vis-à-vis des autres. Cela est notamment 
confirmé par: 


e une plus grande tolérance prouvée les uns vis-à-vis des autres 
par le passage du «chambrage» à la compréhension de l’autre; 

e l’acceptation du regard jugeant des pairs sans que cela soit 
vécu comme une effraction; 

e le fait que parler de soi, de ses ressentis aux autres semble se 
faire sans crainte. 


À ce stade du travail, nous pouvons dire, et nos observations vont dans 
ce sens, que ce type d’intervention produit des transformations. Cela dit, 
conscient que la posture «illustrative» (Demazière et Dubar, 1997) — qui 
consiste (parfois) à avoir un œil sélectif pour tout ce qui confirme l’hypothèse 
soutenue et à l’inverse un œil aveugle pour tout ce qui l’infirme — peut 
asservir le chercheur aux besoins de sa démonstration, mais aussi pour nous 
mettre à l’abri du raisonnement qui consiste pour le chercheur à attribuer ses 
propres schèmes de pensée et d’action aux sujets dont il étudie le 
comportement: mettant en quelque sorte sa pensée pensante dans la tête des 
agents agissants (Bourdieu, 2003), nous avons complété les observations 
cliniques par un test. 


3.5. Le test d’empathie confirme les transformations 
observées 


Précisons, en exorde, que nous sommes bien conscients du caractère 
réducteur de ce test. Mais il n’en demeure pas moins qu’il constitue un 
indicateur fiable susceptible de renseigner sur l’influence de nos 
interventions. Il est par ailleurs aussi nécessaire de rappeler que le travail 
porte sur 7 individus, ce qui interdit la traduction des données en terme de 
pourcentage et invite à la prudence quant à l’interprétation des résultats 
chiffrés. Cela dit, dans la mesure où la comparaison doit rendre compte d’une 
différence de score (entre le début et la fin de l’expérimentation), la 
représentativité de l’échantillon devient moins cruciale. 


Pour évaluer les effets de nos interventions sur l’empathie, nous avons 
eu recours au test empathie/contagion émotion/coupure émotionnelle 
(CEC[78/]). Le test en question comporte 12 interrogations que les jeunes 
rencontrent dans le cadre de relations sociales classiques. Dans chaque cas, 
ils sont invités à exprimer leur manière de réagir, parmi trois possibilités. 
Chaque choix relève soit de l’empathie, soit de la contagion émotionnelle, 
soit encore de la coupure. Voici, à titre d’exemple, une question posée aux 
jeunes: 


Question no 3: Annoncer des mauvaises nouvelles à quelqu’un.… 


1. Tuenes totalement incapable ( Contagion). 
2. Ça te serait pénible ( Empathie). 
3. Ça ne te pose aucun problème ( Coupure). 


Ce test a l’avantage de distinguer trois modalités affectives de la 
relation à l’autre: la contagion émotionnelle, l’empathie et la coupure 
émotionnelle. La contagion est l’aptitude à se laisser envahir par les émotions 
d’autrui, à fusionner avec lui. La coupure consiste pour un individu à mettre à 
distance les émotions ou les sentiments mémorisés dont on redoute, le plus 
souvent inconsciemment, la souffrance qu’ils sont susceptibles de nous 
infliger. Cette dernière tendance est un bon indicateur pour détecter le jeune 
violent puisque celui qui n’est ni dans l’empathie, ni dans la contagion peut 
exercer toutes formes de cruautés sur autrui sans jamais ressentir d’inconfort. 


Sans rentrer dans le détail du test, disons qu’un score moyen de 7 au 
test d’empathie et plus encore pour l’item empathie signe une affectivité 
habituelle. En revanche, lorsque pour des adolescents les scores de la 
contagion et de la coupure sont égaux ou supérieurs à 2, le degré d’affectivité 
est problématique. De ce point de vue le prétest est irrévocable (contagion 
3,4; empathie 5,9; coupure 2,7). 


Tableau 13.1 
Le test empathie/contagion émotion/coupure émotionnelle 
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On voit ici que les variations entre début et fin de l’expérimentation 
sont nettes. Elles signent une évolution positive de la disposition à l’empathie 
(de 5,9 à 7,9) au détriment de la contagion (3,4 à 1,6) et dans une moindre 
mesure de la coupure (2,7 à 2,6). Ce test révèle des jeunes qui, a priori , 
gèrent cognitivement mieux les situations à haut degré émotionnel. Cette 
transformation rend compte des réaménagements psychiques qui, à force 
d'élaboration, ont conduit progressivement ces jeunes à penser l’autre. D’un 
tel partage avec soi-même et les autres naît l’autre. 


Les résultats montrent des jeunes dorénavant mieux armés pour 
transformer en empathie ce qui relevait auparavant de la contagion. Ils 
partagent de manière de plus en plus «maîtrisée» et, point important, sans 
faillir les états émotionnels des autres. Si les résultats globaux marquent une 
amélioration substantielle de la disposition à l’empathie, une observation des 
cas individuels, comme le montrent les graphes suivants, révèle trois profils 
de jeunes. 


Profil 1 : Cinq jeunes (Justin, Salim, Dominique, Hassan, Mourad) 
pour lesquels nos interventions ont, sans conteste, participé à revitaliser la 
disposition à l’empathie. 


Profil 2 : Un jeune (Mike) pour qui ce travail a contribué à maintenir à 
un niveau conventionnel la disposition en question. 


Profil 3 : Un jeune (Nasser) pour qui l’action aura eu des effets 
contraires à ceux escomptés. 


Afin de mieux appréhender les différences et les similitudes 
interindividuelles et la variation intra-individuelle, les trois graphes suivants 
sont à lire de manière synchronique. J’invite le lecteur à saisir dans la même 
lecture le graphe de la contagion, celui de l’empathie et celui de la coupure, 
pour observer les transformations entre le début et la fin de l’expérimentation. 


Tableau 13.2 
Le test final contagion/empathie/coupure 
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Ces résultats, validés par un test de Student[79], montrent que les 
expériences partagées des douleurs et des émotions vécues au cours des 
séances de SBF, par les solidarités qu’elles amorcent et pérennisent, 
participeraient bel et bien au processus d’empathisation. Les résultats de ce 
test associés aux observations menées tout au long de ces six mois révèlent 
une réelle transformation de la majorité des jeunes en matière de rapport à 
l’autre. Toutes ces transformations indiquent que le fait d’épouser la 
perspective subjective d’autrui, de faire lien avec les autres, implique 
nécessairement, et de manière synchronique, que les individus cèdent une 
part de leur propre satisfaction personnelle. On retrouve ici une idée 
maîtresse de Marcel Mauss: «L’obligation de donner est non moins 
importante; son étude pourrait faire comprendre comment les hommes sont 
devenus échangistes [...]. Refuser de donner, négliger d’inviter, comme 
refuser de prendre, équivaut à déclarer la guerre; c’est refuser l’alliance» 
(Mauss, 2005, p. 163-164). En examinant le cycle du don traditionnel — 
donner, recevoir, rendre —, Marcel Mauss montre que le rendu du don , le 
contre-don , constitue un geste de reconnaissance de l’auteur du don. En 
d’autres termes, les objets — au même titre que les paroles — échangés dans 
une dynamique de réciprocité nourrissent en retour la reconnaissance 
mutuelle (Sahlins, 1976). Ce principe est en œuvre dans toutes les formes 
d’éducation dont le fondement est, par essence, de former un background 
commun nécessaire à la socialité. Gagner sur la toute-puissance des enfants 
par la limitation de leurs désirs immédiats tout en veillant à leur faire accepter 


qu’il ne peut en être autrement, «sauf à mettre en péril le fonctionnement du 
groupe social et son coefficient de fraternité et, finalement, son propre 
fonctionnement psychique» (Delion, 2008, p. 122), voilà le rôle de 
l’éducation. 


Conclusion 

Précisons, en guise de conclusion, que si ces résultats étayent globalement la 
thèse soutenue — l’expérience partagée de la douleur physique articulée à des 
temps de parole, contribue à restaurer aux mineurs délinquants la disposition 
à l’empathie dont ils manquent parfois — nous avons garde de ne pas tomber 
dans la croyance aveugle d’attribuer ces transformations à nos seules 
interventions. Les processus d’intégration à la société, l’apprentissage de la 
vie en groupe sont, en effet, au confluent de tout un faisceau de sollicitations. 
Cela dit, même si nous ne pouvons pas affirmer de manière péremptoire et 
certaine que ces transformations positives sont liées stricto sensu à ce que 
nous proposons, force est de constater qu’elles ont bien eu lieu au cours de la 
période de nos interventions. 


Rappelons, pour couper court à tout malentendu, que nous ne prônons 
pas ici une idéologie valorisant le dolorisme. Nous essayons plus simplement 
de comprendre et éventuellement de trouver des pistes de réflexion, voire de 
faire des propositions concrètes pour éduquer les enfants pour lesquels les 
méthodes classiques d'éducation ne sont pas probantes. C’est pourquoi nous 
souhaitons rappeler qu’il n’est pas ici question d’infliger de la douleur, mais, 
et répétons-le, de tirer profit du fait que la douleur soit consubstantielle au 
sport — et notamment aux sports de combat de percussion — et génératrice de 
temps de connivences émotionnelles propices à constituer un soutien éducatif 
parmi d’autres. Cette sublimation de la douleur que la savate boxe française 
permet de didactiser est donc avant tout à considérer comme un outil de 
connaissance de l’environnement, une manière de penser à la limite de soi et 
d’élargir sa connaissance des autres. 


Ainsi, parce qu’elle inaugure des conditions de dépassement et de 
surmontement, cette douleur, en mettant en jeu les grandes figures 
narcissiques de chacun, fait office d’un quasi-viatique éducatif pour ces 
jeunes dont le parcours de vie conduit, à force de traumatismes et 


d’incompréhension, à l’isolement et parfois au mutisme, au rejet introspectif 
dont l’adulte est l’une des figures référentes trop souvent persécutrices. D’un 
tel partage avec soi-même et les autres naît l’Autre. Loin donc de promouvoir 
un dolorisme salvateur, dont on sait la mystique liée à la chute de l’Homme 
pour avoir osé connaître contre l’Interdit, loin d’un quiétisme versus 
ascétisme, ces expériences partagées des douleurs générées par la pratique 
d’activités physiques et sportives créent les conditions d’un moment 
existentiel commun, susceptible de transformer l’Autre en voisin — au sens 
étymologique de celui «qui est à proximité.» 
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CHAPITRE 14 - PRATIQUES 
MARTIALES ET FORMATION PAR 
L'ÉPREUVE 


Philippe Bernier 


Nous proposerons ici une réflexion autour de la référence aux pratiques 
martiales japonaises, les budo[80] , dans le cadre de formations de 
professionnels passibles d’être confrontés à des situations violentes. Les 
pratiques martiales offrent selon nous les fondements d’une matrice 
existentielle et expérientielle particulièrement pertinente pour aborder la 
dimension anthropologique du corps vécu en situation d’angoisse. Nous 
proposerons une analyse des stages «Violence» du VIRFO![81], association 
qui a dirigé pendant plus de 20 ans[82] des centaines de formations pour le 
compte de différentes institutions[83]. En effet, la référence à la pratique 
martiale était un point commun à tous les membres de cette association. Leur 
action de formation sur une si longue période, en direction de publics aussi 
hétérogènes, constitue une accumulation importante d’expertise qu’il serait 
regrettable de laisser en jachère[ 84]. 


Nous  évoquerons également notre expérience personnelle 
d'intervention au sein des dispositifs de formation initiale et continue des 
éducateurs de la Protection judiciaire de la jeunesse. Nous y proposons 
depuis quelques années un module intitulé: «Approche corporelle de la 
situation violente[85]». À l'instar des membres du VIRFO, notre pratique 
martiale et le paysage notionnel qui y est attaché constituent une référence 
centrale de nos interventions. Nous signalons ici que notre proximité avec 


Jacques Pain[86] explique l’origine de la mise en place de ces formations, qui 
se revendiquent de l’héritage du VIRFO. 


Nous allons donc dans un premier temps proposer une analyse des 
formations que le VIRFO animait, afin d’en mettre les particularités en 
évidence. Pour ce faire, nous nous appuierons sur les ouvrages publiés par ses 
membres, sur les archives de l’association, à nous confiées par Jacques Pain, 
ainsi que sur des entretiens menés avec deux anciens membres, Richard 
Hellbrunn et Patrick Baudry. Le premier exerce d’ailleurs toujours comme 
formateur sur le champ de la violence et a mis au point une méthode originale 
de travail avec les grands violents. 


Dans un second temps, nous distinguerons quelques coordonnées 
pratiques se référant au champ des budo , mises en œuvre dans les formations 
que nous proposons, en particulier concernant les dimensions du corps, du 
regard, de la distance et du contact. 


Enfin, dans un troisième temps, nous proposerons à la réflexion le 
concept de «pathique» qui présente selon nous d’intéressantes résonances 
avec certains vécus martiaux[87]. Ce concept nous permettra de proposer 
ensuite une conceptualisation autour de la notion de «formation par 
l’épreuve» ou pathématique , dont les voies martiales figurent une matrice, et 
les stages VIRFO un exemple. 


1. L’approche pionnière du VIRFO 

Comme le déclare Jacques Pain, le VIRFO avait « la prétention de former à 
la violence » avec comme particularité une volonté de l’approcher 
«directement» (Pain, 1999, p. 38). Pour ce faire, la stratégie des formateurs 
consistait en une approche corporelle des seuils personnels d’angoisse, 
d’émotion et de violence. Les formateurs de ce groupe, dont Jacques Pain, 
Richard Hellbrunn et Claude Lagrange furent les plus investis dans 
l’approche corporelle, mettaient en place des exercices et des situations 
permettant de développer la « formation émotionnelle ». Cette formation 
consistait à opérer une distinction entre les états vécus par les stagiaires, et à 
augmenter la possibilité de réponses. 


Pris dans une situation violente, ce que Jacques Pain appelle une « 


situation narcissique critique », l’être humain peut fuir, se soumettre, lutter 
ou faire violence. Le professionnel en situation, par son statut institutionnel et 
sa mission, ne peut fuir ou se soumettre, il ne peut pas plus user de la 
violence, il ne lui reste que la lutte. Cette lutte doit être comprise comme une 
forme de résistance en situation, un «tenir là où ça se passe». Mais il ne faut 
surtout pas sous-estimer l’efficacité de la violence dans le dénouement radical 
d’une situation violente. C’est cette efficacité qui fait de la violence « le plus 
facile des apprentissages » (Pain, 1999, p. 156). 


Néanmoins, cette réponse radicale est interdite à l’éducateur. 


Les formations mise en œuvre par le VIRFO mettent en place une 
«pédagogie de la violence» en réponse à une difficulté d’être[88] des 
professionnels. L’idée toute simple, à l’origine du VIREO), est de ne plus se 
contenter de tenir un discours sur la violence mais de s’y confronter, au plus 
près, sur le terrain même où elle convoque les sujets; à la différence donc des 
formations théoriques proposées traditionnellement par les institutions. 


Selon les formateurs du VIRFO, il ne s’agit pas de juxtaposer les gestes 
à la parole mais de partir des ressentis. C’est dans les situations «violentes» 
régulées que les éléments d’analyse se font jour. Cette articulation du geste à 
la parole, qui s’inspire directement des techniques de la pédagogie 
institutionnelle[89], permet d’éviter l’opposition entre réflexion et pratique, 
théorie et expérience, dualismes si souvent critiquée par les stagiaires. 


Trois niveaux seront mis en question par la formation «Violence» du 
VIRFO: le corps dans son aspect biomécanique, le corps désirant[90] et la 
déconstruction des «logiciels réflexologiques». La place du corps s’avère 
donc capitale, d’ailleurs comment en faire l’impasse quand on souhaite 
travailler sur la violence? 


Cette importance de la dimension corporelle a conduit les formateurs 
du VIRFO à s'inspirer des sports de combat et des arts martiaux pour 
élaborer leurs exercices. 


Dans son entretien, l’ancien formateur Patrick Baudry évoque la 
complémentarité des pratiques martiales des différents formateurs. Certains 
pratiquaient le judo, d’autres le karaté, l’aïkido, la boxe française ou le viet- 
vo-dao. Cette pratique des arts martiaux est d’ailleurs selon lui une des plus 


importantes particularités du groupe. Il considère que la pratique d’un art 
martial offre plusieurs atouts pour les formateurs: une capacité réflexive 
accrue sur les situations violentes, une vigilance plus grande, ainsi qu’une 
meilleure capacité de lecture des émotions. 


Richard Hellbrunn, autre membre de l’association, évoque également 
l’intérêt de la pratique du combat pour sa formation personnelle. Il évoque 
une anecdote dans laquelle, pendant une compétition, le débordement de la 
situation réglée, l’irruption de la haine et la réaction du public lui ont fait 
toucher à l’archaïque. Il a retrouvé cette proximité avec l’archaïque dans son 
travail avec les grands violents. Il témoigne de l’attrait que cette proximité 
peut exercer. Selon lui, certains éléments archaïques de cette époque, non 
analysés, font encore retour dans son existence, provoquant des situations 
limites. Cette dimension archaïque violente, souvent déniée par les 
institutions et les sujets, est une donnée fondamentale pour un travail sur la 
violence propre au sujet. 


Le vécu du combat réglé permet de mieux construire le cadre de 
formation. C’est une expérience de «rencontre» au sens phénoménologique, 
existentiel[91]. La formation n’a pas pour objet d’apprendre aux stagiaires à 
se battre (ou à se défendre d’ailleurs), et la connaissance des arts martiaux 
n’est pas un prérequis à la participation aux stages. Les stagiaires sont parfois 
même plus experts que les formateurs dans la pratique du combat sportif 
(Baudry, 1991, p. 122)[92]. 


Les stages «Violence» du VIRFO articulaient donc l’analyse 
émotionnelle, l’analyse situationnelle et la dynamique oppositionnelle. 


Les seuils émotionnels étaient abordés par des situations où les 
fantasmes de violence généraient de l’angoisse[93], qui était ensuite 
dédramatisée par une déconstruction de la situation (Hellbrunn et Pain, 1986, 
p. 175-177). Or le procès de formation est en soi générateur d’une angoisse 
certaine, qui va se voir redoublée par le thème de la violence. Les stages du 
VIRFO visaient donc à «poser des questions aux personnes en formation par 
la mise en circuit de l’angoisse et du narcissisme professionnels» (Pain, 1994, 
p. 36). 


Selon Baudry, il existait toujours une trame commune à la formation, 


quel que soit le public. D’une part, une approche théorique (sur la violence, 
l’agressivité, l’angoisse) articulée à des analyses de situations. D’autre part, 
une approche pratique qui utilisait des mises en scène permettant une 
expérimentation de sa violence et de celle des autres, au travers des émotions. 
Il cite comme exemples un exercice basé sur les injures, les frappes sur des 
boucliers ou le combat plus ou moins libre. Le corps permettait de se saisir 
d’une articulation précise entre le ressenti en situation et la théorie. 


Cette double approche constituait selon lui la spécificité du VIRFO: pas 
seulement une théorie exposée au tableau mais un travail sur les limites, sur 
la mort comme finitude. 


Au minimum, les stages les moins engageants duraient 2 jours pour 15- 
20 participants. Pour Hellbrunn, en dessous de ce seuil de participation, il ne 
s’agirait que d’information. Les stages les plus engageants duraient 4 fois 3 
jours, répartis sur l’année, avec un groupe stable. 


Pour Baudry, le stage avait pour objectif de permettre aux stagiaires de 
prendre du recul par rapport aux situations institutionnelles et aux vécus 
professionnels. Il offrait également des moyens d’analyse et de 
compréhension. L’auteur précise bien qu’il ne s’agissait pas d’expliquer mais 
de montrer que chacun peut être pris dans la violence. Aïnsi, les stagiaires 
pouvaient passer d’une position passive, dans la capture, à une position active 
de régulation et d’interprétation. 


Hellbrunn évoque un aspect plus clinique. Il pense que le stage 
permettait de travailler sur l’essentiel, de progresser sur ce qui est pensable 
dans la violence et de supporter ce qu’on n’arrive pas à penser. La spécificité 
du VIRFO était de faire une place au corps et aux affects, dans ce qui devient 
pensable. Il pointe néanmoins le danger de l’illusion de pouvoir tout dire ou 
tout penser. Les exercices visaient à faire accepter aux stagiaires de perdre 
pied sans s’effondrer. 


2. Le GRIFON et l’approche corporelle des 


situations violentes 
Comme nous le disions supra , les formations que nous avons dispensées 


s’inspiraient du travail pionnier du VIRFO[94]. Pratiquants nous-mêmes 
diverses disciplines martiales (japonaises et chinoises), nous avons été 
particulièrement sensible aux conceptions des budo concernant les 
dimensions du corps, du regard, de la distance et du contact, qui 
constituaient le fondement de notre approche. 


Ces dimensions constituent de fait le fondement de la pratique des budo 
, comme les traités anciens qui nous sont parvenus en témoignent| 95]. 


2.1. Le corps martial 


Les disciplines martiales chinoises ou japonaises proposent une approche du 
corps reposant sur des bases différentes de celles en vigueur en Occident. 
Ainsi, le paradigme du dualisme corps-esprit cartésien, toujours opérant 
malgré les avancées des neurosciences ou de la psychosomatique, se voit 
profondément remis en question. Les pratiques internes connues sous le nom 
de Chikong et de Taichichuan impliquent une forme de reconstruction de 
l’intérieur, à partir d’un relâchement des tensions superflues et de 
visualisation de trajets énergétiques ( chi ou ki ). Certains exercices proposés 
aux stagiaires visent à une prise de conscience plus fine de leur corps «vécu», 
comme le travail de l’«arbre». Cet exercice classique consiste à adopter une 
posture debout avec les bras comme enserrant un arbre imaginaire, et à 
conserver cette posture pendant un temps plus ou moins long. La simulation 
imaginaire de mouvements et certaines visualisations permettent d’activer la 
circulation de l’énergie ainsi que la formation d’une musculature profonde. 
En quelques minutes, la posture devient pénible en raison des tensions 
superflues. Cet exercice permet donc de mettre en évidence la «carapace 
musculaire» qui représente l’état de la relation au monde et à l’autre des 
sujets. Cet exercice permet également de travailler deux notions très 
importantes dans les pratiques martiales que sont le centre et les racines. 


Le centre, ou hara en japonais, correspond anatomiquement à la zone 
située sous le nombril. Physiquement, il s’agit du centre de gravité du corps 
mais il est également considéré en Asie comme un réel «organe» relationnel, 
comme de nombreuses expressions impliquant ce terme l’indiquent[96]. 


Le hara représente également le siège de l’efficacité au combat puisque 
la capacité la plus haute est l” haragei qui implique une forme d’intuition, de 
lecture «par le ventre». Comme il est possible de l’observer sur soi, la 
situation angoissante occasionne une constriction (comme l’indique 
l’étymologie), mais également un déplacement de la présence à soi vers le 
haut du corps. 


Le travail du centre vise à sensibiliser les stagiaires à la possibilité de 
maîtriser leurs affects en situation, notamment par la pratique de la 
respiration basse ou abdominale. 


Nous avons également évoqué la notion de «racines» et la posture de 
l’arbre permet également le travail de cette «métaphore». Il est évoqué dans 
les textes traditionnels une respiration qui passe «par la plante des pieds»[97]. 
Comme toujours dans ce cas, l’image a pour fonction de faire naître une 
nouvelle conscience du corps du pratiquant, ce qu’une explication causale 
serait bien incapable de réaliser. Les voies martiales accordent beaucoup 
d'importance au déplacement: le pratiquant doit maintenir une forme de 
relation tensionnelle entre le ciel et la terre, sans la briser. 


Les stagiaires mettent donc à profit de nouvelles sensations 
proprioceptives en commençant par la posture immobile puis par des marches 
très lentes. L’articulation du centre et des racines permet d’envisager une 
«densification» de la présence, muchimi (en japonais «viscosité»), qui sera à 
la base des trois dimensions suivantes. 


2.2. Le regard 


Il est prôné dans les budo classiques comme le sabre (kenjutsu) d’adopter un 
regard dit « montagne lointaine », vision périphérique qui permet d’éviter la 
focalisation sur son antagoniste. Le maître zen Takuan développe ainsi 
longuement dans son traité sur la Sagesse immobile l’importance de ne pas 
fixer son regard sur le sabre ou les mouvements de l’adversaire. En effet, la 
fixation du regard entraîne la fixation de l’esprit qui perd sa disponibilité. Or 
l’esprit doit être selon Takuan fluide comme l’eau vive: « mizu non kokoro » 
et non gelé comme la glace. Dans ce qui va se coaguler en situation violente, 


tout commence souvent par un regard mal reçu, mal interprété, sur un versant 
paranoïaque parfois. Regard de défi qui enjoint de répondre, entre soumission 
et lutte, regard fuyant qui attire l’attention, regard vide qui sidère. Les 
témoignages des éducateurs sont fort éloquents sur cette question. Ainsi, un 
éducateur-stagiaire (en formation) rapportera que deux pensionnaires de son 
institution lui ayant demandé de façon insistante de pouvoir aller se préparer 
des sandwichs (alors que l’horaire était dépassé), il avait cédé devant leur 
gabarit et la menace implicite. Il évoque ses «yeux baissés» devant ces deux 
jeunes et la honte qu’il ressent encore, des années plus tard. 


Plusieurs exercices impliquent donc une prise de conscience du 
positionnement juste du regard et des effets que cela occasionne: évoluer en 
se croisant sans regarder les autres directement ou, au contraire, maintenir 
son regard fixé malgré les obstacles. Ou, plus radical, être privé de la vue 
pour se déplacer en groupe, ou bien dirigé comme un aveugle. Enfin, la 
station immobile les yeux clos alors que les formateurs évoluent parmi le 
groupe est fort propice à l’émergence de fantasmes et d’angoisse (en 
particulier si l’exercice s’intitule «L’étrangleur de Brest» et que les stagiaires 
sont parfois touchés au niveau de la gorge). 


2.3. La distance 


De même, la maîtrise de la distance est fondamentale dans le combat au 
sabre, ou la situation violente en général. Il s’agit de contrôler le ma qui 
désigne l’intervalle à la fois physique, temporel et psychique, qui nous relie à 
l’autre[98] et au monde. Cette dimension intervallaire est très importante au 
Japon et a fait l’objet de développements importants dans l’esthétique 
traditionnelle[99], ainsi que dans le champ des sciences humaines. 


La maîtrise du ma (le maaï ) conjointe à celle du rythme (le hyoshi ) 
permet l’émergence d’une capacité à lire la situation ( yomi ), et à s’y orienter 
sans réflexion calculatrice[ 100]. 


Cette faculté hautement estimée de production de l’acte-juste est 
l’objectif de toutes les disciplines, martiales ou artistiques au Japon. Dans une 
situation contemporaine, il suffit parfois de presque rien pour déjouer 


l’irruption de l’agir violent. Un éducateur citera le cas d’un couteau lancé 
vers lui auquel il répondit avec humour «qu’il n’en avait pas besoin pour 
couper sa viande». Cette capacité de réponse immédiate sans réflexion, par le 
geste ou l’immobilité, la parole ou le silence, à bon escient, constitue 
l'horizon du module que nous proposions. Dans l’idée d’une première 
approche des possibles, d’une sensibilisation. Les stagiaires en formation sont 
ainsi invités à expérimenter l’effet d’une proximité de plus en plus grande des 
corps puis à élaborer des gestes d’attaque (strictement définis). L’on voit 
alors la distance intercorporelle s’accentuer afin que soit évité tout risque de 
toucher l’autre. Cette résistance sera signalée régulièrement par les 
formateurs comme comportement spontanné d’évitement d’une distance 
inconfortable car classiquement réservée à l’agression ou aux manifestations 
intimes. 


2.4. Le contact 


La dimension du contact, logiquement la dernière dans la progression que 
nous proposons, est abordée par une série d’exercices à deux ou plus, très 
euphémisés. De fait, un contact n’est jamais anodin et la proximité de l’autre 
est réglée par de puissants codes sociaux. Comme nous venons de le voir, la 
plus grande proximité n’est le fait que de l’amour ou de l’agression physique. 
Cette dimension du contact figure au rang des dimensions archaïques, dans le 
réflexe d’accrochage du nourrisson, dans la dialectique de la prise et du 
relâchement, dès la naissance. L’un des points essentiels de distinction avec 
les stages du VIRFO réside dans la consigne de silence pendant les exercices. 
Cette consigne a pour objectif d’empêcher la neutralisation de l’angoisse par 
les verbalisations. Cependant, les rires gênés ou excités, les excuses, les 
explications témoignaient de ces montées d’angoisse. 


En fait, les exercices proposés visaient à déconstruire les montages 
fantasmatiques émergeant spontanément en fonction des situations de face à 
face, d’agressions mimées, de contact en aveugle. Une des clés étant selon 
nous de contrôler la montée d’angoisse par la familiarisation avec les 
symptômes en situation. Des exemples de dégagements de saisie peuvent être 
enseignés pour illustrer la possibilité toujours présente de s’échapper sans 


besoin de grande force physique (par levier), mais également la fixation de 
l'esprit qu’occasionne la saisie du corps d’autrui. 


Les pratiques martiales, dans leur dimension de voies de formation 
existentielle ( do{101] ), représentent des épreuves de traversée de la finitude, 
de rencontre avec la mort. Comme le définira Jacques Pain, il s’agit d’accéder 
à «la non-violence par la violence[102]». Cette mise à l’épreuve du sujet en 
formation nous amène à proposer une conception peu usitée dans le champ de 
la formation: le pathématique. 


3. «Se former par l’épreuve»: budo et existence 

Les formateurs du VIRFO avaient relevé une carence dans la formation des 
professionnels confrontés à la violence. Celle-ci se réduisait à une 
information délivrée sur un mode magistral sur les déterminations sociales, 
psychologiques et économiques à l’origine supposée des violences. 


Nous complêterons ce diagnostic en avançant que certaines dimensions 
anthropologiques fondamentales n’y sont pas abordées comme la question du 
corps et de l’angoisse, dont nous avons vu qu’elles sont cruciales pour cette 
thématique. 


Bien que le moment de l’information ait tout à fait sa place dans un 
dispositif de formation sur la violence, nous avançons l’hypothèse, en nous 
appuyant sur l’exemple des formations autrefois proposées par le VIRFO), 
qu’une formation efficace sur cette question multiforme de la violence ne 
peut faire l’économie des dimensions corporelle et affective. L’analyse des 
formations du VIRFO a mis en évidence cette centralité de la dimension 
corporelle (comme lieu d'émission ou de réception des violences, comme 
source des affects et témoin de leurs effets), et de la dimension de l’angoisse 
(à la fois inhérente au procès de formation et mise en scène dans le dispositif 
élaboré par les formateurs VIRFO). 


Or, les pratiquants de budo sont confrontés à un dispositif de formation 
qui s’appuie sur une tradition sédimentée parfois multiséculaire, qui tient 
fatalement compte de ces dimensions. Les traités anciens véhiculent des 
témoignages de capacités particulières de «lecture de situation» quasi 
divinatoire ( yomi ). L’extrême sensibilité des combattants de sabre du Japon 


n’est probablement plus atteignable à notre époque tant les conditions de vie 
ont changé. Néanmoins, certains pratiquants contemporains manifestent une 
forme d’intuition remarquable en cas d’attaque ( sen non sen ). Kenji Tokitsu, 
l’un de ces experts, présente également l’avantage de manifester dans ses 
écrits une volonté de pédagogie, rare dans le milieu budo . Il met ainsi en 
évidence l’importance d’un certain état d’esprit à adopter qui ne s’attache pas 
aux phénomènes, contradictoires en apparence. La sensation des mouvements 
du ki de l’adversaire est beaucoup plus fiable que ses mouvements apparents 
(Tokitsu, 2000, p. 75-77). 


Cette dimension japonaise d’un «sentir», qui soutient et guide le 
mouvement juste en combat, nous évoque une notion occidentale peu usitée, 
le pathique. Bien qu’elle n’apparaisse jamais dans le discours des formateurs 
du VIRFO que nous avons interrogés (ou dans leurs écrits), ce concept nous 
semble néanmoins pouvoir y être thématisé, opérant à leur insu dirions-nous. 


Nous allons donc proposer les premiers linéaments réflexifs d’un «outil 
conceptuel[103]» que nous pensons innovant et heuristique pour la formation 
des personnels confrontés à la violence, qui s’enracine dans la tradition budo 
et dans l’expérience de formation du VIRFO, largement réfléchie par ses 
acteurs. Nous formulerons ici une double hypothèse. 


Tout d’abord, c’est en développant sa sensibilité à la dimension 
pathique qu’un professionnel peut prévenir l’émergence de violences . 


Ensuite, cette dimension peut être éprouvée par les sujets au moyen 
de formations existentielles ou «pathématiques» . 


Pour illustrer nos hypothèses, nous allons donc présenter le concept de 
pathique, issu du courant de la phénoménologie psychiatrique, montrer sa 
proximité avec le champ des budo et, par la suite, en quoi il est susceptible 
d’être transposé aux formations professionnelles, car pertinent dans la 
prévention des violences. 


3.1. Les voies du «pathique» 


Comme nous allons le montrer, le concept de «pathique» a circulé par de 


multiples voies. Les quatre mouvements du concept s’incarnent 
respectivement dans la pensée de quatre auteurs: Victor von Weizsäcker, 
Erwin Straus, Henri Maldiney et Jean Oury, dont nous allons présenter les 
élaborations de façon synthétique. 


Puis nous avancerons à partir de cet exposé une position plus 
personnelle (et nous l’espérons innovante) concernant la formation des 
professionnels. Nous proposons ici son extension au champ des budo et de la 
formation. 


Victor von Weizsäcker[ 104] (1886-1957) est un médecin neurologue 
qui a élaboré une conception originale concernant la rencontre . Cette 
dernière implique un entre-deux, à partir duquel se différencieront ensuite les 
pôles d’une relation. Nous signalons dès à présent la proximité de cette 
notion de rencontre avec le précepte classique budo de «ne faire qu’un avec 
son adversaire». La recherche de l’unité en général est un thème fondamental 
de l’esthétique qui soutient les diverses voies, en Chine et au Japon. On 
retrouve ainsi diversement ce thème dans le titre d’un traité de peinture 
L’unique trait de pinceau de Shi tao; dans le nom d’une école de sabre Itto 
ryu ; ou un aphorisme 1 Ken Ha Ki («D’un coup exterminer le démon»). 


NS 


Weizsäcker propose donc aux praticiens de travailler à partir de 
nouvelles catégories de connaissances du vivant, celles du «pathique». Ce 
mot est un néologisme forgé pour l’occasion, la racine grecque renvoyant 
traditionnellement à la souffrance, l’endurance, le subir et la passion. Le 
pathique correspond au registre de l’éprouvé et du sentir, registre 
fondamental de l’existence, « forme première du subir » selon le philosophe 
Henri Maldiney (1997c, p. 122), que nous présenterons plus loin[105]. 
L’élaboration de Weïizsäcker au sujet du pathique a été ensuite reprise et 
développée par Erwin Straus. 


Erwin Straus (1891-1975) est un neuropsychiatre allemand dont 
l’œuvre reste méconnue. Son objectif est de fonder une théorie adéquate de la 
subjectivité s’originant dans le «sentir», mode privilégié de l’expérience, à 
distinguer du percevoir et du connaître. 


Or, l’«éprouvé» est un synonyme partiel du sentir, ce qui fait lien avec 
le pathique de Weizsäcker. Erwin Straus va puiser dans la philosophie sa 


méthode  d’analyse du pathique, plus particulièrement dans la 
phénoménologie. Comme l’avance Henri Maldiney, il s’agit dans cette 
méthode de mettre «hors-jeu toute prise de position préalable, en premier lieu 
toute distinction normative, ou même simplement théorique, entre normal et 
pathologique» (1997a, p. 17), dans la suspension donc des jugements de 
valeur et des préjugés. Cette ascèse cognitive présente une proximité certaine 
avec celle du «lâcher-prise», issu du bouddhisme zen. Ce travail des fixations 
aux phénomènes mondains permet l’émergence d’un «esprit vide» ou mushin 
, apte à sentir les mouvements du ki . Selon Straus, le pathique est une 
communication intuitive-sensible, encore préconceptuelle, que nous avons 
avec le monde. Nous signalons ici la proximité de ce mode de 
communication avec la relation de «cœur à cœur» ou d’«esprit à esprit» ( shin 
den shin ) typique de la transmission des budo japonais, ainsi qu’avec la 
sensibilité esthétique qui vise une forme de communion avec l’univers, 
source à la fois d’efficacité martiale et de justesse artistique. 


Henri Maldiney a joué le rôle d’un véritable passeur de concepts. Ainsi 
Jean Oury, que nous évoquerons bientôt, s’est inspiré de ses travaux qui 
mettent en parallèle l’analyse de la création artistique et la création chez le 
schizophrène d’un site d’émergence de sa subjectivité[ 106]. Henri Maldiney 
est le penseur d’une phénoménologie exigeante et radicale, dans le sens où 
elle s’attache à penser l’évènement de l’apparaître du phénomène. Cet 
évènement se produit dans un saut qui va engendrer la subjectivité ou pas. 
Car Maldiney ne cache pas le risque et le danger inhérents à la rencontre, 
dont l’effondrement ou la violence. La violence peut également être 
considérée comme une rencontre en échec. 


Selon Maldiney les sensations éprouvées sont d’abord primordiales, 
puis elles vont se trouver rectifiées par les nécessités de la vie pratique: 
«toute sensation comporte un moment émotionnel, pathique, et un moment 
gnosique» (1994a, p. 14). D’où l’importance pour un professionnel de sentir 
la «tonalité pathique» (ou Stimmung : ambiance, atmosphère[107], humeur) 
pour estimer la teneur de la situation. 


Avant de présenter l’emploi particulier du concept de pathique par Jean 
Oury[108], il me faut rappeler que c’est un médecin psychiatre qui depuis 50 
ans travaille auprès de grands psychotiques dans le cadre de la clinique de La 


Borde, qu’il a fondée. Selon lui, les vertus de vigilance et de disponibilité soit 
nécessaires aux infirmiers (comme aux enseignants d’ailleurs). 


La vigilance se caractérise par une forme d’attention à ne pas confondre 
avec de la surveillance; et la disponibilité par une ouverture à l’imprévu. Ces 
vertus ne sont pas inconnues des pratiquants martiaux, s’illustrant par les 
aphorismes célèbres déjà cités de «l’esprit comme la lune» ( tsuki no kokoro ) 
et de «l’esprit comme l’eau» ( mizu no kokoro ). 


C’est la conception même de la psychose qui conduit Jean Oury à 
proposer l’emploi du concept de pathique. Une des caractéristiques des 
psychotiques est de souffrir d’un manque de délimitation: le corps est 
«poreux», ouvert à toutes les intrusions, dissocié. Or, cette carence provoque 
un rapport au monde, aux autres et à soi frappé d’une extrême difficulté à la 
«rencontre». Il faut toujours entendre ici ce terme au sens existentiel 
précédent. La rencontre est ce qui fait que les choses ne seront plus les 
mêmes ensuite, comme dans l’expression: «c’est la rencontre de sa vie». La 
rencontre maïrtiale est une forme de cette rencontre imprévisible mais à 
laquelle on peut se préparer par l’exercice. 


On ne peut la programmer car elle ne relève pas d’un niveau 
organisationnel mais du hasard. Néanmoins, on peut mettre en place les 
conditions de possibilités de la rencontre, ce qui exige une démarche 
d’«asepsie»: de nettoyage des préjugés et des idéologies. Ce mouvement 
d’asepsie est à rapprocher de la nécessaire suspension des représentations que 
nous avons rencontrées chez Straus, associées par nous au «lâcher-prise» et 
au mushin . On peut aussi citer ici l’esprit de mushotoku prôné dans les budo, 
qui désigne une posture «sans but ni esprit de profit[109]». 


Il s’agit pour les professionnels de laisser s’installer une certaine 
disponibilité à la rencontre, articulée à une vigilance et une ténacité . Toutes 
vertus qui valent pour les professionnels de l’humain selon Jean Oury, 
comme nous l’avons vu. Vertus que l’on retrouve dans les budo sous les 
vocables de mushin , zanshin et fudôshin . 


Pour conclure, nous souhaitons défendre l’intérêt heuristique de ce 
concept dans la formation des personnels confrontés à la violence. 


3.2. Une formation «pathématique» 


Ainsi, la dimension pathique recèle une source d’efficacité car elle permet de 
réaliser une rencontre réelle entre les sujets. Pour la préserver (car elle est 
fragile), il faut donc réaliser le «nettoyage» aseptique de tous les préjugés et 
jugements de valeurs sur l’Autre. Dans le champ professionel, et dans une 
perspective de prévention de la violence, il s’agira par exemple pour les 
éducateurs de travailler sur le mécanisme parfois institutionnel 
d’étiquetage/stigmate des jeunes, qui risquent parfois d’adhérer au rôle qui 
leur est ainsi attribué par l’institution. 


Nous avons évoqué la capacité «transformatrice» de la formation 
professionnelle, la modification induite par la formation peut ainsi être 
illustrée par les termes grecs « pathei mathos », repris de |’ Agamemnon 
d’Eschyle. 


Patheiï renvoie à la souffrance, à la douleur, à une intériorité qui passe 
par les sensations donc par le corps; mais aussi à ce qu’on éprouve (voir le 
pathique), l’épreuve, l’expérience au sens de l’éprouvé. 


La dimension de la transition ou du passage (signalons que path en 
anglais renvoie à la trajectoire, au chemin) est donc tout à fait cruciale dans 
cette altération transformante de l’être, ce qui correspond tout à fait à la 
notion et au contenu de la Voie, au sens chinois ( tao ) ou japonais ( do ). 


Mathos évoque l’enseignement, la connaissance. 


La souffrance (au sens existentiel) se voit donc reconnaître un statut 
fondamental dans l’existence humaine car elle relie le sentir le plus basal à la 
compréhension la plus originelle. 


Le philosophe Henri Maldiney propose comme traduction de ce 
syntagme antique « l’épreuve enseigne. Non par raison mais par sens » 
(1994b, p. 71). Il faut apprendre du «sentir» dirions-nous, reprenant ici un 
concept clé d’Erwin Straus. 


Si l’association du pathei et du mathos de la tragédie d’Eschyle est 
élevée par ces auteurs au rang de proposition philosophique fondamentale, il 
faut noter qu’elle représentait une sorte de «banalité» pour les Grecs de 


l’époque. En effet, des auteurs comme Hésiode[110], Ésope[111] ou 
Hérodote[112] mentionnent le pathei mathos comme morale ou leçon de 
l’histoire. 


Un autre auteur nous apporte un éclairage important sur le syntagme 
pathei mathos : Hans Georg Gadamer[113], dans son ouvrage fameux Vérité 
et méthode (1996). Selon lui, l'expérience fait partie de l’historicité inhérente 
à l’être humain et aux souffrances qu’elle comporte. Selon Gadamer, le 
pathei mathos d’Eschyle illustre la formule même de la finitude humaine. 
L’expérience relève donc de l’imprévu et se trouve par là même 
profondément apparentée à ce que nous avons présenté comme l’événement 
de la «rencontre|114]». 


Gadamer définit donc l’«homme d’expérience» comme celui qui 
parvient à maintenir une disposition d’ouverture[115] à l’expérience[116], et 
ce, malgré le pâtir qui en est consubstantiel. 


Ce que nous essayons de thématiser par le syntagme «formation 
pathématique» répondra donc à ces grandes coordonnées conceptuelles. Ce 
type de formation vise à ébranler les sujets au plan existentiel par leur 
exposition à des situations imprévues dont ils feront l’expérience. Les 
qualités de vigilance, de disponibilité et de tenue dans l’Ouvert, seront 
particulièrement sollicitées dans les diverses rencontres intersubjectives 
proposées. 


Pour illustrer quelque peu cette approche «pathématique», nous allons 
décrire quelques situations mises en place dans les formations proposées par 
le VIRFO et le GRIFON. 


Des exercices simples, inspirés pour partie des disciplines 
martiales|117], leur permettent de ressentir des affects liés aux situations 
violentes. Jacques Pain parlait à cet effet d’un «montage d’angoisse». La clé 
de cette formation est de mettre en évidence qu’une part de la situation 
violente est d’abord le fait du fantasme, de l’imaginaire. Citons comme 
dispositifs générateurs de fantasmes, la signature d’une décharge afin de 
couvrir légalement les formateurs en cas d’accident[118], ou l’exposition à 
des gants de boxe ou des sabres. La situation «violente» se déploie au 
préalable dans le psychisme des sujets, et produit des manifestations 


physiques (suée, tachycardie, tremblements). Bien que, généralement, les 
stagiaires se connaissent car membres d’une même promotion d’éducateurs, 
ils manifestent des réactions de défense intenses: rires nerveux, bavardages 
malgré les consignes, défi, agressivité, incapacité à faire l’exercice. 


Il est proposé aux stagiaires un travail de leurs seuils de tolérance à des 
situations qui sont vécues par certains comme violentes, car il semble que 
sans cette connaissance de soi, à partir du corps, il n’est pas de travail 
possible sur la prévention ou la lutte contre la violence. La part subjective de 
la qualification «violente» d’une situation implique la nécessité d’une 
dédramatisation: une «défantasmisation» oserions-nous. Cette opération est la 
condition de possibilité d’un vécu à bonne distance de la situation 
problématique. Il ne s’agit pas de proposer des recettes polyvalentes mais 
«simplement» d’exercer la sensibilité des stagiaires au registre du pathique. 
Pour exemple, certains exercices exigent pour être réussis une suspension du 
jugement et de l’anticipation: il faut agir au juste moment, ni trop tôt, ni trop 
tard. Comme dans le cas d’une esquive d’une frappe de sabre à la tête. Ou du 
blocage d’une gifle vers le visage. Cette capacité d’action ad hoc , qui se 
soutient d’une capacité à tenir dans l’attente[119], nous semble importante 
dans la prévention de la violence dans une institution: il peut être essentiel 
avec certains jeunes de sentir très rapidement la nécessité d’un changement 
du climat[120] du groupe et, plutôt que d’être dans une forme de forçage, il 
faut parfois changer d’activité, de lieu, de rythme. Il faut également «tenir là 
où ça se passe» illustrant l’attitude fudôshin . Souvent, on remarque que les 
stagiaires «esquivent» la tenue de l’exercice en se plaçant trop loin ou en 
attaquant de façon irréaliste. Ou bien, on peut observer l’émergence de 
comportements pervers qui visent à faire peur au partenaire et à le dominer. 
Autant de façon de ne pas rester dans «l'attente sans attente». 
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CONCLUSION 


Jacques Hébert 


La richesse et les leçons de ces recherches-actions témoignent de leur 
potentialité dans divers contextes. Les résultats obtenus invitent à demeurer 
humble et prudent tout en restant déterminé à poursuivre l’évaluation de ces 
pratiques alternatives et silencieuses dans le champ du travail social. 
Beaucoup de travail reste à accomplir tant au plan de la recherche que de 
l’intervention dans ce domaine. Les disciplines martiales devront démontrer 
plus explicitement comment la violence ritualisée peut conduire à une 
démarche non violente? 


Le recours aux disciplines martiales représente des moyens de 
médiation puissants pour apprendre à se connaître et reconnaître autrui dans 
sa différence parce qu’elles interpellent à la fois les sphères physique, 
émotionnelle et rationnelle. En fait, l’enjeu principal demeure d’éduquer 
l’être à devenir plus pacifique vis-à-vis lui-même et son entourage. Comment 
être en paix autour de soi quand on n’a pas fait la paix avec soi-même? 
L’apprentissage d’un art martial n’a-t-il pas comme finalité d’apprendre à se 
connaître pour trouver une certaine sérénité et plénitude? Toutes les écoles 
d’arts martiaux et de sports de combat ne s’équivalent pas. N’est-il pas 
paradoxal de demander aux pratiquants une soumission volontaire tout en 
favorisant leur émancipation? L’enseignement peut être laissé entre les mains 
de personnes abusives plutôt que respectueuses et démocrates. Certaines 
écoles, de par leur type d’enseignement, demeurent davantage porteuses de 
préjudices alors que d’autres renvoient à un potentiel de croissance 
personnelle et sociale. Comment permettre aux fédérations, aux intervenants 
et aux pratiquants de distinguer un enseignement bénéfique d’un néfaste? 


Les travailleurs sociaux devraient s’assurer que l’enseignement de ces 
disciplines favorise l’adoption de valeurs et de conduites pacifiques qui 
pourront se pratiquer tant dans la salle d’entraînement qu’à l’extérieur. Les 
philosophies orientales aiment beaucoup recourir à des métaphores ou des 
contes pour illustrer des leçons de vie. 


Le conte asiatique, «Les portes du paradis» (Fauliot, 1984, p. 130), 
reflète bien l’apport indispensable d’un message éducatif et pacifique: 


Un samouraï se présenta devant le Maître zen Hakuin et lui 
demanda: «Y a-t-il réellement un paradis et un enfer?» «Qui es- 
tu?» demanda le maître. «Je suis le samouraï...» «Toi un 
guerrier! s’exclama Hakuin. Mais regarde-toi. Quel seigneur 
voudrait t’avoir à son service? Tu as l’air d’un mendiant.» La 
colère s’empara du samouraï. Il saisit son sabre et le dégaina. 
Hakuin poursuivit: «Ah bon, tu as même un sabre?! Mais tu es 
sûrement trop maladroit pour me couper la tête.» Hors de lui, le 
samouraï leva son sabre, prêt à frapper le maître. À ce moment 
celui-ci dit: «Ici s’ouvrent les portes de l’enfer.» Surpris par la 
tranquille assurance du moine le samouraï rengaina son sabre et 
s’inclina. «lci s’ouvrent les portes du paradis» lui dit alors le 
maître. 


En cette fin de décennie (2000-2010) décrétée par l'UNESCO pour 
l’édification d’un monde de paix, notre société continue à être tiraillée entre 
l’emploi de la violence ou le recours à la paix. Les arts martiaux peuvent faire 
leur part en regard de la construction de la paix mais d’autres instances 
sociales et politiques devront agir parallèlement de manière plus responsable. 
À titre indicatif le gouvernement canadien, comme bien d’autres pays 
industrialisés, prévoit «investir pas moins de 490 milliards de dollars sur 20 
ans en dépenses militaires» (Carbonneau, 2010, p. H-4). Ce genre de décision 
se situe malheureusement à des années-lumière d’une contribution 
significative pour bâtir une société empreinte de justice sociale et de paix. 
Imaginons un seul instant que cette somme soit consacrée à combattre 
l’exclusion et la violence sous toutes ses formes... Faut-il baisser les bras 
devant ce tableau un peu sombre? L’histoire du colibri[121] illustre bien 
l’apport des disciplines martiales pour construire des sociétés plus pacifiques. 


Un important incendie se déclare dans une forêt. Les animaux sont pris 
de panique. Un colibri agit avec assurance face à cette catastrophe. Il effectue 
des allers-retours entre le point d’eau le plus rapproché et le foyer de 
l’incendie. Ses gestes répétitifs visent à déposer de petites gouttes d’eau au- 
dessus du brasier. Plusieurs animaux l’interpellent en lui disant de se sauver 
car son action est inutile devant l’ampleur de la tâche. Ce dernier leur répond 
qu’il essaie tout simplement de faire sa part... 
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POSTFACE - GARDER À L’ART 
MARTIAL SA VRAI DIMENSION 


Roland Habersetzer 


La somme des études et réflexions rassemblées et présentées par Jacques 
Hébert a pour thème une question déterminante pour l’avenir des arts 
martiaux dans nos sociétés du XXIe siècle. Celle de son utilité et de son 
efficacité réelle, que ce soit à l’intérieur de soi (ce voyage intérieur vers le 
soi) ou à l’extérieur de soi (la rencontre des autres, et pas obligatoirement sur 
fond de violence, si un tel contexte peut être évité). Ce double aspect de la 
pratique de l’art «martial», «une initiation à soi et à autrui dans des 
simulations de combat», comme il est dit dans l’une des contributions de 
cette étude, distingue sans ambiguïté ce dernier du sport de combat, d’origine 
martiale certes, mais focalisé sur la seule efficacité extérieure, dans un 
contexte supposé a priori d’affrontement avec l’autre. J’ai déjà largement eu 
l’occasion de définir le sens et le contenu de la route que je suis depuis plus 
de 52 ans de pratique clairement définie pour moi dès le départ. Mais il me 
semble que certaines dérives vont si vite qu’aucun rappel n’est superflu... 
Aussi aimerais-je attirer une fois encore l’attention des chercheurs et des 
lecteurs de ces pages sur le danger qu’il y a à ne pas voir, et ne pas laisser, sa 
vraie dimension à l’art martial. 


Car il s’agit aujourd’hui, de manière extrêmement pointue depuis que la 
violence peut submerger brutalement n’importe qui, n’importe quand, 
n'importe où, dans le monde réel (c’est-à-dire hors de l’espace protégé du 
dojo où par définition tous les codes éthiques et moraux sont censés être 
omniprésents et respectés), de bien définir le rôle que peut encore tenir un 


authentique «art martial» lorsqu'il s’agit de répondre à une problématique de 
terrain: quelle peut encore être la confiance que l’on peut avoir dans les 
réponses données par l’art martial véritable, le traditionnel, celui qui puise 
son contenu dans des racines historiques et culturelles anciennes, à une 
violence qui submerge notre société? Ce n’est pas si simple. Mais de la 
réponse apportée dépendra la survie de cet art, tout simplement. C’est 
pourquoi toute analyse intelligente, donc partant d’un esprit critique, va être 
constructive dans l’élaboration d’une «nouvelle donne martiale», 
indispensable pour qu’il reste à la pratique en dojo une crédibilité suffisante 
pour résister au dépeçage systématique de ce qui a fait son identité par tous 
ces systèmes de combat modernes qui prospèrent si rapidement sur son 
humus. Je l’appelle volontiers «shin-budo» (nouvelle voie martiale) et 
propose d’ailleurs depuis une quinzaine d’années une version possible, parmi 
d’autres sans doute parties de la même prise de conscience, sur fond de 
constatation d’urgence dans la démarche... Je veux évoquer ici ma «voie 
Tengu» ( Tengu-no-michi ), qui se décline en trois domaines de compétence ( 
Tengu-ryu karatedo , Tengu-ryu kobudo et Tengu-ryu hojutsu }), et qui a 
précieusement gardé ces trésors que sont les expériences anciennes, 
scrupuleusement transmises par des générations de pratiquants, mais qui 
intègre aussi le produit de pertinentes remises en question venues de 
l’observation du monde tel qu’il est aujourd’hui. Ce qui n’est certes pas facile 
à accepter par un pratiquant du traditionnel. Parce qu’il pense qu’en le 
faisant, il va trahir... C’est pourtant cette évolution-là qui peut sauver l’art 
ancien de l’oubli. Car innovation n’est pas reniement. Mieux: le procédé est 
même coutumier dans l’histoire des arts martiaux. Il suffit de relire avec soin 
ce que l’on sait de la vie des maîtres d’antan.… 


Pour que les arts martiaux, que nous aimons et voulons transmettre, 
puissent survivre, il faut que nous les laissions forts, engagés, crédibles sur le 
terrain, sans abandonner rien de leurs codes de compréhension, pour soi et 
pour l’autre, transmis du passé. Alors seulement ils garderont leur vocation 
d’origine. Et un vrai sens encore pour aujourd’hui et pour demain. Une 
gestuelle de combat toujours réaliste (efficacité), certes, mais restant 
également imprégnée d’un code moral (contrôle) qui évite toute dérive. Afin 
que la simple préoccupation de l’efficacité ne finisse pas par faire un jour de 
l’apprentissage brut des techniques une...école de violence! Un résultat qui 


serait tout à fait à l’opposé de ce que propose une «Voie» martiale ( Do , Tao 
). Il faut rester vigilant et refuser toute confusion: un sport de combat n’a rien 
à voir avec un art martial. Ou si peu: juste un contenant vidé de son 
contenu. Il faudra bien qu’un jour cette confusion cesse. 


Il serait urgent de garder ses distances avec toutes ces sollicitations 
séduisantes venues du ludique, de l’esthétique, de l’artistique... Que toutes 
ces directions, certes possibles dans un monde où toutes les formes 
d’expression peuvent coexister librement dans une tolérance mutuelle, ne 
finissent pas par occulter définitivement la principale raison d’être des arts 
authentiques de la Tradition: la préoccupation pour l” intérieur ET pour |’ 
extérieur de soi. 


L’art martial ne traversera les prochaines décades sans se dénaturer, et 
mourir, que s’il accepte de se donner la peine d’apporter les bonnes réponses 
aux bonnes questions qui lui sont posées aujourd’hui... Je ne doute pas qu’il 
en soit capable. Encore faut-il entendre ce qu’il peut encore nous proposer. 
Vite. 


Les travaux rassemblés ici par Jacques Hébert, qui sont autant de 
regards pertinents sur un monde martial qui bouge, s’inscrivent dans cette 
entreprise. 


Tout pratiquant du «martial» ne peut que l’en féliciter. 


Saint-Nabor, le 15 octobre 2010 
Roland Habersetzer 

9° dan Hanshi karatedo 

Soke, Tengu-no-michi 
WwWw.tengu.fr 


NOTICE GRAPHIQUE 


Anne-Marie Beaulieu est psychoéducatrice et une personne-ressource au 
service régional de soutien et d’expertise en adaptation scolaire, difficultés de 
comportement et de santé mentale en Montérégie au Québec, depuis 2002. 
Elle a travaillé dix ans au Centre jeunesse de Montréal, et 15 ans en milieu 
scolaire à titre de psychoéducatrice. Ses débuts dans la pratique du karaté 
shotokan remontent à 6 ans et elle possède une ceinture brune, 3e kyu. Elle 
témoigne d’un intérêt pour les pratiques alternatives auprès des jeunes en 
difficulté de comportement ou ayant des problèmes de santé mentale. 


Olivier Bernard est présentement doctorant en sociologie à l’Université 
Laval sur le thème des arts martiaux. Professeur dans un sport-étude dans le 
cadre du Programme en arts, langues et sports (PALS), à la Commission 
scolaire des navigateurs (2007 à aujourd’hui): Élaborer, enseigner et adapter 
un cours de sociologie des arts martiaux. Directeur adjoint de la revue 
Aspects Sociologiques de septembre 2007 à septembre 2008: Direction d’un 
numéro été 2010, Sociétés et arts martiaux en collaboration avec l’Université 
de Paris. Formation continue dans plusieurs disciplines des arts martiaux: 
Professeur de Kkaraté-kempo depuis quinze ans (4e dan), pratique de la 
discipline olympique du taekwondo WTF (1er dan), jiu-jitsu, goshindo, 
autodéfense (Formation continue en technique de défense légale et création 
d’un programme d’autodéfense aux fondements psychosociologiques), intérêt 
et pratique du kung-fu en ce qui concerne les techniques du corps provenant 
de Chine. 


Philippe Bernier, après un parcours hétérogène, est finalement devenu 
enseignant en maternelle (depuis 9 ans). Parallèlement, il a suivi un cursus en 
Sciences de l’éducation à l’Université de Nanterre où il a soutenu une thèse 


de doctorat sur la formation des enseignants concernant le violence. Il se situe 
dans la perspective Jacques Pain en articulant une approche pluridisciplinaire 
de la violence et les pratiques de l’institutionnel (psychothérapie et 
pédagogie). Pratiquant le karaté auprès de la famille Plée (Henri et Pascal) 
depuis 1989, il est également assistant au dojo de Pascal Plée. Il a également 
pratiqué (avec moins d’intensité) le kung-fu, le taichichuan, les chinna auprès 
de Pascal Plée. Enfin, avec des amis pratiquants il propose un module de 
formation intitulé «Approche corporelle de la violence». 


Michel Caouette est kinésiologue à l’Hôpital Rivière-des-Prairies depuis 
1976. Il a utilisé le judo comme médium thérapeutique avec des jeunes de 9 à 
16 ans depuis plus de trente ans. Il a aussi mis sur pied un programme de 
thérapie par les activités d’aventure ainsi que des protocoles d’évaluation 
psychophysiologiques pour la clientèle psychiatrique en utilisant la fréquence 
et la variabilité cardiaque comme marqueur. 


Marie-Lou Crête, 3e dan goju-ryu d’Okinawa et 3e dan yoseikan, maîtrise 
ès arts études françaises de l’Université de Montréal, pratique le karaté-do 
depuis 23 ans et l’enseigne depuis 17 ans. En septembre 2005, elle fonde |’ 
École martiale qui a pour mission la formation éthique, philosophique, 
relationnelle autant que physique de l’individu. Depuis ce temps, elle se 
consacre à temps plein au développement du karaté-do traditionnel au 
Québec. Elle a monté un projet pilote proposant une formation martiale 
continue au primaire, qui inclut les projets karaté-do et découverte de 
l’Orient , Action pacifique et Penseurs et acteurs de demain . Elle a rencontré 
plus de 3 000 élèves dans 20 écoles primaires de la Commission scolaire de 
la Seigneurie-des-Mille-Îles et de la Commission scolaire de la Rivière-du- 
Nord et a donné des conférences auprès de futurs entrepreneurs au Centre 
d’études professionnelles de Saint-Jérôme ainsi qu’à l’ensemble des 
enseignants d’éducation physique de la Commission scolaire de la 
Seigneurie-des-Mille-Îles. 


Stéphane Dervaux est docteur en sciences de l’éducation, intervenant à 
l’Université Paris X-Nanterre (Hauts-de-Seine, France), Départements des 
STAPS et à l’I.L.E.P. S de Cergy (Val d’Oise, France), dans les filières 


Activités physiques adaptées et Médiation sociale. Expérience de recherche- 
action et de formation avec le judo et la lutte contact, depuis quinze ans, dans 
différents milieux: scolaire, universitaire, carcéral, fédéral, associatif, 
Protection judiciaire de la jeunesse. Actions de prise en charge de 
comportements violents et déviants et intervenant occasionnel dans la 
formation de formateurs (instructeurs, éducateurs ...). Pratiquant d’activités 
de combat depuis 1973: titulaire du brevet d’État d’éducateur sportif 1er 
degré judo/jiu-jitsu (ceinture noire 4e dan), du brevet de monitorat fédéral 2e 
degré en lutte contact (ceinture noire hors-classe), du Diplôme d’instructeur 
fédéral de sambo (ceinture noire 3e degré), également gant jaune en boxe 
française et fervent pratiquant d’aïkido. 


Jacques Hébert est né en 1954 dans le Nord-Ouest québécois, en Abitibi. Il 
a obtenu un doctorat en service social de l’Université de Montréal. Sa thèse 
visait à évaluer un projet d’intervention dans deux écoles primaires situées 
dans un quartier défavorisé au plan socioéconomique de la rive sud de 
Montréal en jumelant deux disciplines: le karaté-do et le travail social. Il 
mène depuis une vingtaine d’années des recherches-actions avec le karaté-do 
et le travail social auprès de jeunes en difficulté. Ceinture noire, troisième 
dan, de karaté-do, il pratique le karaté-do de style shotokan depuis 1982 et le 
tai chi de style yang depuis 2007. Il a travaillé une dizaine d’années dans des 
centres de réadaptation pour jeunes en difficulté et dans un hôpital 
psychiatrique sécuritaire à titre d’éducateur et de travailleur social. Professeur 
à l’École de travail social de l’Université du Québec à Montréal depuis 1989, 
ses champs de spécialisation sont: la jeunesse, la violence, la santé mentale et 
l’évaluation des pratiques. Il est l’auteur du livre, La violence à l’école: guide 
de prévention et techniques d’intervention . Montréal: Éditions Logiques, 
1991. 


Christian Herreman, psychoanalyst and attachment researcher, member of 
the International Psychoanalytical Association, Mexican Psychoanalytical 
Society and the Iberoamerican Attachment Network. Second degree black 
belt in aikido by the Aiïkikai Foundation and the Mexican Federation of 
aikido. Research interests: Reflective and non reflective thinking, violence 
regulation and cooperative social systems; other interests: Psychoanalysis and 


evolutionary psychology. 


Richard Lajeunesse pratique le taekwon-do ITF depuis 1973 et amorce 
l’enseignement de cette discipline en 1979. II est actuellement chargé de 
cours au Département de communication sociale et publique, au programme 
du baccalauréat en communication: relations humaines, en plus de poursuivre 
ses études au programme de doctorat en communication, toujours à 
l’Université du Québec à Montréal. Il participe également, à titre de 
conférencier, à divers colloques universitaires depuis 2004. Au cours des 
dernières années, ses réalisations principales furent un mémoire sur la 
communication et le taekwon-do; une collaboration avec le service de police 
de la Ville de Montréal pour un projet pilote relatif à la résolution de conflits 
dans les écoles primaires; un article sur la communication et l’autodéfense 
paru dans le livre J'apprends l’autodéfense de l’auteur Pierre Laquerre, aux 
éditions Québecor. 


Pascal Le Rest pratique le karaté shito-ryu shukokaï (ceinture noire 2e dan) 
depuis vingt ans et enseigne depuis seize ans, en qualité d’instructeur fédéral 
diplômé par la fédération française FFKAMA. Auteur de plusieurs livres sur 
les arts martiaux (qui sont étudiés dans le cycle de formation des instructeurs 
de la région Centre), il a publié sa thèse de doctorat en ethnologie, aux 
Presses universitaires du Septentrion, sur le karaté de maître Kamohara, 7e 
dan, avec qui il s’entraîne depuis 1990. Sur le plan professionnel, il est 
aujourd’hui conseiller technique à l’ADSEA 77 et l’auteur de nombreux 
livres ( Le métier d’éducateur de prévention spécialisée , 2007, L’éducation 
spécialisée , 2008, Les nouveaux enjeux de l’action sociale en milieu ouvert, 
2009). 


Mohamed Loutfi est assistant de recherche à l’Université du Québec à 
Montréal. Il détient un certificat en éducation, un bac en communication 
(spécialité: animation et recherche culturelle) et prépare une maîtrise en 
sociologie. Pratiquant les arts martiaux depuis plus de 25 ans, il se spécialise 
en plusieurs styles: il est champion de karaté; il était membre de l’équipe de 
Québec de karaté; il est ceinture noire (5e dan en taekwondo, 5e dan hapkido, 
3e dan kung-fu wushu et vietvodao, 3e dan karaté-do), et est représentant 


officiel de la fédération internationale de Vietanhmon au Canada. Il a 
participé à plusieurs recherches et supervise des projets socioéducatifs 
utilisant les arts martiaux comme moyen d’intervention auprès de jeunes de la 
rue, ayant des troubles graves de comportement, des troubles d’apprentissage 
et des problèmes de santé mentale. 


Domenico Masciotra est détenteur d’un doctorat en éducation à l’Université 
du Québec à Montréal. Il pratique le karaté-do depuis 1973 et a écrit 
plusieurs articles sur le sujet. Il est premier auteur de trois ouvrages dont 
deux s’inspirent de son expérience et sa théorisation des arts martiaux. Il est 
actuellement consultant international en éducation et membre de la Chaire 
UNESCO de développement curriculaire (CUDC). Ses intérêts de recherche 
portent, entre autres, sur la méthode ASCAR (pédagogie), acronyme 
composé de la première lettre des cinq concepts qu’il articule: action, 
situation, connaissance, attitude et ressource. Pour plus d’information: 


http://www.er.ugam.ca/nobel/k32277/. 


Mark T. Palermo, MD, was born in Milwaukee, Wisconsin in 1962. Raïised 
in Italy he graduated at the University of Rome, in 1987 Summa cum Laude. 
Trained in neurology and psychiatry at the Medical College of Wisconsin and 
the Johns Hopkins School of Medicine he was attending neuropsychiatrist 
and Clinical Assistant Professor at the Sheppard Pratt Hospital/University of 
Maryland in Baltimore until he relocated to Rome, Italy in 2000 and currently 
is Lecturer in the Department of Criminolgy at the University of Rome, «La 
Sapienza». He is Scientific Director for the Italian Federation of Martial Arts 
and a member of the scientific board of the IST (Italian Shotokan Institute). 
He is a Sho Dan in Wa Do Ryu and a practitioner of Zazen. He has published 
extensively in peer reviewed journals and co-authored a number of books in 
the field of neuropsychiatry and neurology. His present area of interest is the 
use of traditional martial art teaching as a form of treatment. 


Patrice Régnier est formateur en Maison familiale rurale, à Loudéac en 
France. Titulaire d’une licence, spécialisé en combat, d’une maîtrise STAPS 
(sciences et techniques des activités physiques et sportives) mention 
Éducation et Motricité, et d’un DEA en Sciences de l’éducation mention 


Politiques et Pratiques éducatives, il se spécialise dans les cours d'EPS, mais 
dispense aussi des cours de biologie, de mathématiques et de communication. 
Parallèlement à ce travail, il est actuellement doctorant en sociologie à 
l’Université Rennes 2, rattaché au laboratoire LARES-LAS EA 2241. Adepte 
d’arts de combat depuis l’enfance, il a pratiqué pendant 6 ans le judo jusqu’à 
la ceinture marron et le karaté Shotokan et le kobudo pendant un an. 
Pratiquant assidu de kung-fu wushu à l’école Wu Xing Dao Quan depuis 
1995, il est instructeur depuis 1999 et, bien sûr, un éternel élève. 


René Théberge a reçu sa formation de criminologue à l’Université de 
Montréal et à l’Université de Leuven, en Belgique. Depuis 1979, il travaille 
particulièrement dans le secteur de la protection de la jeunesse. Il a aussi 
œuvré dans le secteur de la victimologie et comme commissaire 
communautaire aux libérations conditionnelles. Il enseigne à l’École de 
criminologie, comme chargé de cours, depuis plus d’une dizaine d’années et 
encadre des groupes d’étudiants pour leurs stages finaux de baccalauréat. 
Amateur de judo, il a pratiqué cet art martial pendant plus d’une quinzaine 
d’années. 


Patrick Vesin possède un baccalauréat ès sciences, Éducation physique, de 
l’Université de Montréal (1977) et le grade de ceinture noire 5e dan en judo. 
Il a assumé les rôles de directeur sportif et de coordonnateur technique à Judo 
Québec depuis 1997. Instructeur de yoga et méditation, formateur en gestion 
du stress et techniques de relaxation, il est amené à intervenir auprès de 
clientèles particulières afin de favoriser une meilleure santé physique et 
mentale. 


Omar Zanna, depuis plus de 20 ans, a occupé successivement et parfois de 
manière simultanée, des fonctions d’entraîneur de boxe, d’éducateur sportif et 
d’enseignant d’éducation physique et sportive. Docteur en sociologie (2003) 
et en psychologie (2009), il est depuis 2004 maître de conférences au 
Département de sciences et techniques des activités physiques et sportives 
(STAPS) à l’Université du Maine (Le Mans — France). Il est membre du 
groupe de recherche ESO (UMR 6590 CNRS) et ses travaux portent, pour 
l’essentiel, sur la délinquance juvénile. Ils se déclinent selon trois axes. Un 


axe qui porte sur les processus de socialisation des mineurs délinquants 
(entrées et devenirs délinquants); un axe plus anthropologique, dont l’objet 
est l’étude des postures, des gestes en situation de pratiques ludo-sportives (le 
corps comme dépositaire d’un «langage symbolique»); un axe praxéologique, 
qui traite la thématique de la (ré)éducation — par le sport — des mineurs ayant 
pris de la distance à l’égard de la norme conventionnelle. 


[6] 


[7] 


. Auteur, en particulier, de Intégrer la violence (avec Richard Hellbrunn) et La non-violence par la 


violence, une voie difficile, Matrice, 1986, 1999. Voir aussi le site <http://jacques-pain.fr>. 


. Pour plus d’information voir le chapitre 1. 
. Ce quartier est le plus défavorisé de la côte ouest canadienne où se côtoient quotidiennement la 


pauvreté, la toxicomanie, la délinquance, la prostitution et l’itinérance. 


. Il faut comprendre, tout au long de ce texte, la référence aux arts martiaux comme des disciplines 


tels judo, karaté-do, aikido, etc. dont les noms terminent par le suffixe do (voie) et permettent 
ainsi à leurs pratiquants de trouver leur chemin de développement physique et spirituel. Des 
puristes pourront prétendre que seuls les arts martiaux peuvent exercer une influence sur le corps 
et le psychique, mais certains sports de combat enseignés dans les règles de leur art, telle la boxe, 
peuvent changer les attitudes et les comportements de leurs pratiquants (Angelomatis, 1974; 
Wacquant, 2000; Nancy, 2009). C’est donc dire que les exigences d’enseignement recensées 
pourraient s’appliquer à certains sports de combat. 


. Le fait qu’il n’existe pas de mot neutre mais une foule de mots péjoratifs pour décrire l’homme qui 


passe d’un groupe à un autre est une preuve supplémentaire de la violence des sentiments qu’il 
suscite dans une société: renégat, apostat, girouette, félon, déserteur, traître, hérétique. Tous ces 
mots méprisants soulignent que celui qui change d’appartenance devient un ennemi, car il est de 
toute façon une menace (Merton, 1997, p. 246). 


. Ici, l’idée n’est pas de réduire les arts martiaux au simple statut de loisir, mais il importe de 


préciser que le sens que prend un art martial peu varier d’un individu à l’autre. À partir de ce 
constat, on peut poser l’hypothèse sociologique que chacun peut modeler un art martial et le 
commercialiser selon ses propres critères et inspirations. Dans ce contexte, il est difficile de 
réfuter que, peu importe la sémantique attribuée, le fonctionnement socioéconomique dans lequel 
s’insèrent les arts martiaux, en tant que pratique sociale, se place dans la tendance à la 
sportivisation et l’accès discrétionnaire aux activités ludiques. Bref, chacune des disciplines 
martiales offre au pratiquant de satisfaire ses besoins en tant que consommateur de loisir et de 
performance en lui proposant une variété de techniques du corps et de perspectives imaginaires 
hétéroclites. Mais toutes ont en commun cette fonction particulière, relative au contexte 
contemporain des sociétés industrielles avancées, que d’aucuns appellent «la postmodernité», de 
former un lieu de reconfiguration identitaire. La matrice économique capitaliste, et ses possibilités 
de choix discrétionnaire, est donc la toile de fond qui relègue les arts martiaux à la catégorie 
sociale des activités de loisir. Formulé de manière vulgaire, on peut dire que les arts martiaux sont 
sur le présentoir des choix qu’un individu peut faire pour meubler son temps selon ses désirs; ils 
ne font pas partie des activités nécessaires pour le maintien de la société. Les interventions 
sociales utilisent également les disciplines martiales selon une finalité instrumentale, soit pour 
réintroduire de manière normative des individus qui s’écartent du minimum d’autonomie 
nécessaire pour être fonctionnel. 


. Beaucoup d’autres sujets et thèmes ont été soulevés durant les trois années du programme, mais 


tous n’ont pas eu les mêmes répercussions. Certains ont eu plus d’effets que d’autres, notamment 
ceux qui proposaient l’explication des mythes, des légendes, des stéréotypes et des clichés 
populaires, par exemple: la démystification de la marginalité des ninjas et du ninjutsu dans la 
société féodale japonaise; les cours portant sur des auteurs comme Henry Plée qui est reconnu 
comme une sommité européenne des arts martiaux; comprendre la notion de «ki» dans les 
sociétés holistiques orientales et voir comment les sociétés contemporaines occidentales l’ont 
reconstruite et utilisée; l’explication des points vitaux (cavités sensibles du corps) vus sous le 
paradigme de la biologie humaine; la présentation des risques et blessures dus aux éléments 
techniques dangereux véhiculés dans les traditions qui ne sont pas toujours remises en question 
dans les écoles d’arts martiaux contemporaines; une activité d’initiation aux techniques de 
massage shiatsu dans l’optique où les arts martiaux ont été longtemps porteurs de techniques 
curatives pour soulager les tensions, les douleurs ou seulement pour relaxer après les 
entraînements; le développement sociohistorique du judo et du taekwondo en sport de combat et 
leur entrée comme discipline olympique; les éléments de religiosité dans les arts martiaux et les 
parallèles avec les milieux sectaires; l’exploitation de la dimension ésotérique dans la publicité 
des arts martiaux; les séances de visionnement et d’analyse de documentaires portant sur 
différentes cultures qui véhiculent des arts martiaux; comment les arts martiaux deviennent un 
tremplin de l’expression de soi; le lien existant entre l’estime de soi et l’expression corporelle 
dans les arts martiaux; l’amélioration des aptitudes personnelles dans les arts martiaux nécessite 
l’effort de sortir de sa zone de confort et de se donner un défi convenable et réalisable. Ici, il n’a 
été mentionné que les sujets qui ont suscité le plus d’intérêt chez les élèves. Par ces thématiques 
particulières, il a été possible d’introduire des notions plus larges, plus abstraites. 


[81 . Ces propos ont été adaptés par le professeur à cause de certains passages plus véhéments du récit 


d’origine raconté par l’élève. 


[91 . Certains enseignants s’évertuent à entretenir cette image mystifiante pour garder leurs élèves sous 


[10] 


[11] 


[12] 
[13] 


[14] 


[15] 


[17] 


[18] . 


le joug de l’ignorance. Le but final de cette manœuvre est bien entendu de pouvoir exploiter ses 
ouailles avec le moins de résistance possible de leur part. 

. Braustein (1999), Cognard (2003), Confucius (1987), Deshimaru (1983), Fauliot (1988), 
Funakoshi (1993), Herrigel (2003), Lao Tseu (2005), Lee (2000), Musashi (1994), Mishima 
(1985), Nagamine (1999), Sun Tsu (2000), Tokistu (1979), Yoshikawa (1971), etc. 


. Lorsque nous utilisons le terme modernité, nous dirigeons notre attention sur certains traits 


objectifs et universels de sa définition: le triomphe du libéralisme et de l’individualisme, la 
domination des intérêts matériels sur les inquiétudes spirituelles, le désenchantement du monde 
(la substitution de la science et de la technique à la religion), le triomphe de la nation et de l’État 
comme cadre de vie collective, et enfin la mondialisation qui étend la modernité à l’ensemble, 
sinon de l’humanité, du moins du globe (Godin, 2004, p. 817). 


. Braunstein, F. (2001). Les arts martiaux aujourd’hui, Paris, L'Harmattan, p. 161. 
. Choi, H.H. (1983). Taekwon-Do Encyclopaedia, vol. 1. Mississauga, International Taekwon-do 


Federation, p. 21. 


. Afin d’alléger le texte, le terme adepte martial (ou adeptes martiaux) sera utilisé pour désigner 


une personne pratiquant un art martial. 


. Nommés à ce titre dans cette recherche. 
[16]. 


Charlot, E. et P. Denaud (1999). Les arts martiaux, Paris, Presses universitaires de France, coll. 
Que sais-je?, p. 7. 


. “Lao” signifie “vieux” et “Zi” est un titre réservé aux sages, parfois aux auteurs des ouvrages 


classiques» (Habersetzer et Habersetzer, 2000, p. 401). 
Également connu sous le nom de Tao-te-ching ou Tao-te-king, le Livre de la voie (Dao) et de la 
vertu (De) (Habersetzer et Habersetzer, 2000, p. 111). 
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. Fisher, M. (2008). Living Religions, New Jersey, Pearson Prentice Hall, p. 187. 
. Braunstein, F. (1999). Penser les arts martiaux, Paris, Presses universitaires de France, p. 131. 
. Kong Zi ou «Kong Fou Tseu [...], d’où la forme latinisée par les Jésuites, qui travaillèrent sur la 


langue chinoise au XIX® siècle: Confucius» (Habersetzer et Habersetzer, 2000, p. 360). 

. Également connu sous le nom de Louen yu. 
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exemple, le rituel des saluts et les sous-entendus symboliques auxquels ils réfèrent. 
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. L’équipe multidisciplinaire est composée de psychoéducateurs, psychologues, travailleurs 
sociaux, ergothérapeutes, psychiatres et enseignants. 


. Le projet karaté-do est subventionné par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport 


(MELS) du gouvernement du Québec pour une période de deux ans (2008-2010), dans le contexte 
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http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/viepedagogique/153/index.asp?page= dossierB 3. 


http://docs.google.com/gview? 
a=vetq=cache:0KhuCBQIMdolj:sre.csmv.qc.ca/adapta/elevearisque/Kangouroucs.pdf+classes+kar 


Il y a angoisse automatique lorsque les effractions sont trop débordantes pour l’individu. Dans ce 
cas, la prévention — le signal d’angoisse — devient inopérante. C’est alors que les digues de pare- 
excitation qui protègent généralement le Moi disparaissent (momentanément). 

On doit le concept de «neurones miroirs» à l’équipe de Giacomo Rizzolati et Corrado Singaglia 
(2008). Précisons que la situation expérimentale, qui donnera à la suite des travaux sur les 
neurones miroirs, n’avait pas pour dessein précis de mettre l’accent sur ce phénomène. En réalité, 
Giacomo Rizzolati et ses collègues assistaient ce jour-là à quelque chose qu’ils ne cherchaient 
pas, mais qui néanmoins allait être d’une grande aide pour leurs travaux futurs. Il arrive en effet 
que les recherches empiriques donnent naissance à de nouvelles hypothèses. Dans les mots de R. 
K. Merton, cela s’appelle la serendipity, c’est-à-dire la découverte par chance ou par sagacité de 
quelque chose que l’on ne cherchait pas forcément (Merton, 1965). Revenons à la situation en 
question. Les chercheurs souhaitaient observer les neurones activés au moment d’un geste. Pour 
ce faire, ils présentaient à un singe différents objets qu’il devait saisir. Des électrodes placées sur 
la tête du primate devaient alors rendre visibles des neurones activés au moment des saisies et des 
gestes. L’expérimentation était probante puisqu'il y a bien une relation entre tel type de neurones 
et tel type de geste. Maïs le plus intéressant dans cette expérience c’est la découverte fortuite que 
les neurones du singe s’activaient aussi lorsqu'il était passif, ne bougeaïit pas, mais voyait d’autres 
singes et même les expérimentateurs réaliser les mêmes gestes que ceux qu’il avait accomplis 
auparavant. Les chercheurs en ont déduit que certains neurones étaient non seulement activés 
lorsque le singe exécutait une action, mais aussi, point essentiel pour la suite de leurs travaux, 
lorsque le singe observait autrui exécuter la même action. L’enseignement qu’il faut retenir de 
cette expérience princeps, confirmée scientifiquement par la suite, est qu’il existerait une relation 
entre regarder faire et faire. Voir l’autre réaliser une action activerait en miroir la circuiterie 
nerveuse mise en jeu quand nous réalisons nous-mêmes cette action. D’où le nom de «neurones 
miroirs». 

L’assaut, c’est une forme de rencontre qui oppose deux tireurs et qui prend en compte la maîtrise 
technique, le style et la précision des touches où toute puissance des coups est exclue; la 
recherche du «hors combat» y est donc totalement proscrite. 

L’homéostasie est la capacité que peut avoir un système quelconque à conserver son équilibre de 
fonctionnement en dépit des contraintes qui lui sont extérieures. 


. Deux des trois enseignants-chercheurs ont de longue date une bonne connaissance, autant 


théorique que pratique, des APS puisqu'ils ont occupé, depuis 1984 pour l’un et 1998 pour 
l’autre, successivement, parfois de manière simultanée, des fonctions d’entraîneur, d’éducateur 
sportif et d’enseignant d’éducation physique et sportive (EPS). 

L'entretien d’explicitation constitue un ensemble de techniques qui ont pour but de favoriser, 
d’aider, de solliciter la mise en mots descriptive de la manière dont une tâche a été réalisée. 
L'entretien d’explicitation vise donc en priorité la verbalisation de l’action, telle qu’elle est 
effectivement mise en œuvre dans l’exécution d’une tâche précise (Vermersch, 1990). 
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. Le règlement de chaque jeu sportif définit un univers d’action particulier qui préoriente les 
conduites motrices des participants. C’est pour identifier ce système de contraintes, qui s’actualise 
de façon nécessaire dans l’action des joueurs, que Pierre Parlebas (1981) propose la notion de 
«logique interne» des situations motrices. 

Le test empathie /contagion émotion /coupure émotionnelle (CEC) a été conçu par D. Favre et al. 
Plus précisément, il est une version remaniée du test «Balanced Emotional Empathy Scale» 
(BEES) mis au point par A. Mehrabian en 1996. Remaniement en ce sens où selon D. Favre, le 
BEES confond contagion émotionnelle et empathie. Le CEC propose quant à lui de distinguer 
trois composantes affectives proches: l’empathie, la contagion émotionnelle et la coupure 
émotionnelle. 

Résultats du test de Student: Contagion: t = 2,17 pour p < 0,05. Empathie: t = 2,45 pour p < 0,05. 
Coupure: N.-S. 

Étymologiquement «voies martiales», À l’origine, disciplines guerrières traditionnelles 
japonaises transposées dans un but de formation intégrale de l’homme (Tokitsu, 2000, p. 13). À 
présent, des disciplines «modernes» comme le judo, le karate ou l’aïkido peuvent remplir cette 
fonction. 


. Acronyme de VIolence, Recherche, FOrmation. 
. Pour être précis, Jacques Pain proposait des «Stages violence» dès 1979 avec Vincent Lepêchon. 


C’est en 1984 qu’est fondé le VIRFO avec comme membres du premier cercle Patrick Baudry, 
Jean-Pierre et Laetitia Chartier, Richard Hellbrunn, Pascal Martin et Jacques Pain. Les 
rejoindrons plus tard: Claude Lagrange, Gilles Tanvez et Pierre Cauny. 


. Dans des champs aussi variés que ceux du pénitentiaire, de la psychiatrie, du travail social, de la 


pédagogie. 


. Bien que peu exploitée par le champ de la recherche en formation, observons-nous. 
[85] . 


«Nous» renvoie ici à nos complices, cointervenants et cofondateurs du GRIFON (Groupe 
interdisciplinaire de Réflexion et de FOrmatioN), Stefan Chedri, Catherine de Luca-Bernier, 
Victor Marques et Julien Porterie. 


. Qui a dirigé notre thèse de sciences de l’éducation, soutenue en 2010, portant sur la formation des 


enseignants et la violence. 


. Nous renvoyons à nos précédents écrits cités en bibliographie: Bernier (2003a) et Bernier (2009) 


pour les premières tentatives de formalisation. 


. Au sens existentiel de «l’être-au-monde». 


Dont Jacques Pain introduisit l’expertise au sein du VIRFO. 

La langue allemande permet la distinction phénoménologique du Kôrper et du Leib. Ce dernier 
incarne la dimension vécue et désirante de l’être en situation. 

Il faut entendre ici la rencontre dans le sens de l’imprévu, du non programmable, qui va faire 
événement et transformer le sujet: après ce n’est plus comme avant. 

Nous pouvons en témoigner nous-même. 

Luther, Kierkegaard, Heidegger et Freud nous ont appris que l’angoisse est une dimension 
fondamentale de l’être humain. 

Mais elles s’en distinguaient également par quelques points que nous expliciterons infra. 

Citons pour les plus fameux le Traité des cinq roues de Musashi, le Hei ho kaden sho de Yagyu, 
Le sermon du Tengu ou La sagesse immobile de Takuan. 

Hara ookiïi, «avoir un gros ventre» signifie «avoir un grand cœur»; Hara no watte qui désigne les 
personnes qui «ouvrent leur ventre», ce qui correspond en français à «avoir le cœur sur la main»; 
Hara no misenaï, ceux qui «ne montrent pas leur ventre» ou qui «cachent leur pensée». 
Notamment le Tao te king. 

L’écriture japonaise du mot «être humain» est constituée de deux idéogrammes: nin qui signifie 


homme et gen (que l’on peut également lire ma) qui signifie entre. Ainsi, au Japon, on considère 
que le sujet émerge de la rencontre, à la différence de l'Occident moderne qui le fait préexister au 
lien social. 

[99]. Aïnsi, le nom du fameux temple de Kyoto Sanjusangendô indique les trente-trois intervalles 
(sanjusan) entre les colonnes qui le composent (gen est un synonyme de ma). 

[100]. Pour un développement plus circonstancié de ces notions (Tokitsu, 2000, p. 69-74). 

[101]. Suffixe inspiré du tao chinois, commun à un grand nombre de pratiques qui visent toutes à la 
libération des illusions, au sens bouddhique: judo (voie de la souplesse), kendo (voie du sabre), 
chado (voie du thé). 

[102]. Titre d’un de ses ouvrages (1999). 

[103]. La notion de «boîte à outil conceptuelle» est souvent utilisée par Jean Oury que nous allons 
présenter infra pour évaluer les ressources d’un professionnel: quels sont les concepts de base qui 
orientent sa pratique? 

[104]. Ces écrits n’étant pas disponibles, nous renvoyons aux séminaires de Jacques Schotte, en 
bibliographie. 

[105]. Ce phénoménologue enseigne la philosophie de l’esthétique. Son œuvre intellectuelle contient un 
ouvrage qui nous intéresse particulièrement car il utilise les concepts de Weizsäcker et de Straus: 
Penser l’homme et la folie (1997). 

[106]. Citons pour exemple de cette rencontre des penseurs Création et schizophrénie, Galilée, Paris, 
1989. 

[107]. Il est à noter que le japonais possède un terme issu de son esthétique pour désigner l’atmosphère: 
kuki. 

[108]. Nous puisons nos éléments dans ses ouvrages et articles cités en bibbliographie. 

[109]. Ce terme japonais a été particulièrement diffusé en France par le maître zen Deshimaru et ses 
disciples. Jacques Pain a été sensible à cette notion et la cite à plusieurs reprises. Pour exemple, 
Pain (1999, p. 123-162). 

[110]. Poête grec du VIlle siècle av. J.-C. Notamment dans le mythe d’Épiméthée et Pandore ou 
l’apologue de l’épervier et du rossignol. 

[111]. Fabulateur grec du VIle siècle av. J.-C. Dans quatre de ces fables: Le chien et le boucher, Le 
lion, l’âne et le renard, Le berger et la mer, La cigale et le renard. 

[112]. Historien grec du Ve siècle av. J.-C. Dans la déclaration de Crésus à Cyrus, (livre I, p. 207). 

[113]. Philosophe allemand (1900-2002). Disciple de Heidegger, il est reconnu pour apport théorique à 
l’herméneutique. 

[114]. Par définition, on ne peut donc faire deux fois la même expérience. 

[115]. Cette notion d’ouverture ou d’Ouvert est un concept-clé en psychothérapie institutionnelle. 

[116]. Gadamer définira la «vigilance» (voir Jean Oury supra) comme modalité essentielle à cette tenue 
dans l’Ouvert. 

[117]. Mais aussi des exercices de Boal ou de la relaxation. 

[118]. D’aucune valeur légale en fait. 

[119]. Une attente «sans attente» en fait. 

[120]. L’intention qui préside à cet exposé nous interdit de développer le concept de «climat», familier 
des praticiens de l’institutionnel, également rencontré sous le terme d’«ambiance» ou de 
Stimmung (Weïizsäcker encore et Heidegger). 

[121] . Je remercie madame Cathy Van Dorslaer, formatrice à l’Université de Paix de Namur de 
m'avoir raconté cette histoire. 


